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Jyväskylän yliopistossa järjestetyn ainedidaktiikan symposiumin tee-
mana oli vuonna 2014 rajaton tulevaisuus. Symposiumiin haettiin eri-
tyisesti perinteiset ainedidaktiset rajat ylittäviä esitelmiä. Niitä tulikin 
runsaasti ja osa niistä on julkaistu teoksessa Kauppinen, Merja, Rau-
tiainen, Matti ja Tarnanen, Mirja (toim.). 2015. Rajaton tulevaisuus. 
Kohti kokonaisvaltaista oppimista. Ainedidaktiikan symposium Jyväs-
kylässä 13.–14.2.2014. Suomen ainedidaktisen tutkimusseuran julkai-
suja. Ainedidaktisia tutkimuksia 8.
Symposiumin runsaassa esitelmäkattauksessa oli myös joukko laaduk-
kaita, perinteisempään ainedidaktiseen tutkimuskenttään sijoittuvia 
esitelmiä. Symposiumin järjestäjät katsoivat arvokkaaksi saada myös 
nämä esitelmät artikkelin muotoon ja luettavaksi tutkijoille ja opetta-
jille. Niinpä tänä vuonna tehtiin ainedidaktiikan symposiumin julkai-
sussa poikkeus laatimalla siitä kaksi erillisistä julkaisua.
Jyväskylässä 22.1.2015
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Oulun yliopisto, kasvatustieteiden tiedekunta
Tiivistelmä 
Jatkuvan oppimisen periaate, kansainvälistyminen, monialaisuus ja tieteiden vä-
linen yhteistyö sekä alueelliset tarpeet ja yliopistojen yhteiskunnallinen tehtävä 
ovat synnyttäneet suomalaisissa yliopistoissa opetussuunnitelmien uudistamis-
tarpeen. Oulun yliopistossa vuonna 1999 aloitettu monitieteinen opettajankou-
lutuksen kehittäminen on synnyttänyt strategian koko yliopiston opettajankou-
lutukselle. Strategian mukaan opettajankoulutus uudistetaan rakenteellisesti 
ja sisällöllisesti perustuen tutkimukseen ja yhteiskunnalliseen tarpeeseen. Tässä 
artikkelissa kerrotaan Oulun yliopiston aineenopettajakoulutuksen pedagogis-
ten opintojen opetussuunnitelman kehittämisprosessista ja sen pohjana olevista 
teorioista sekä työn tuloksena rakentuneesta uudesta opetussuunnitelmasta.  
Avainsanat
Kasvatuksen tehtävä, pedagoginen sisältö, pedagoginen rakenne 
Suomalaisen opettajankoulutuksen kehityssuuntauksia
Suomalaista opettajankoulutusta on kehitetty viime vuosikymmenten ajan ra-
kenteellisten muutosten ja arviointien kautta. Vuonna 1971 annetun opettajan-
koulutuslain seurauksena yleissivistävän koulun opettajankoulutus siirrettiin 
yliopistoihin. Vuosien 1978 ja 1979 aikana annettujen tutkintoasetusten myötä 
luokan- ja aineenopettajakoulutus muuttuivat ylemmiksi korkeakoulututkin-
noiksi.  Sen seurauksena peruskoulun ja lukion opettajapätevyys edellytti mais-
terintutkintoa. Luokanopettajilla pääaineena oli kasvatustiede, aineenopettajilla 
opetettava oppiaine. Opettajankoulutuksen siirtäminen yliopistoihin merkitsi 
tutkimusopintojen liittämistä luokanopettajaopintoihin ja niiden muuttumista 
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aineenopettajaopinnoissa oman tieteenalan tutkimustarpeita palvelevasta tut-
kimuksesta opettajan käytännön työtä tutkivaan ja tukevaan suuntaan. Tutki-
musopintojen myötä opettajille avautui myös jatko-opintomahdollisuus. (Niemi, 
2005, 188–190.)
Opettajankoulutuksen kehittämistä vauhditti myös yhteiskunnan kehittyminen. 
Opettajalle annettiin opetuksen ja kasvatuksen lisäksi yhteisöllistä vastuuta. 
Koulun kehittämisen ajateltiin perustuvan opettajien yhteistyöhön ja verkostoi-
tumiseen koulun ulkopuolisten tahojen kanssa. Opettajan tuli kyetä arvioimaan 
tilannetta ja uudistamaan koulua koko ajan.  Opettajankoulutuksessa tämä mer-
kitsi opettaja tutkijana -ajattelutavan omaksumista koulutuksen pohjaksi. (Nie-
mi, 2005, 190–194.)
Opettajankoulutusta arvioitiin sekä kansallisesti että kansainvälisesti useita ker-
toja 1990-luvulla. Koulutus todettiin korkeatasoiseksi, mutta kritiikkiäkin esi-
tettiin. Aineenopettajakoulutuksessa iso ongelma oli kasvatustieteen ja oppiai-
neiden opetuksen välinen kuilu. Myös teoriaopinnot ja opetusharjoittelu olivat 
irrallaan toisistaan. Lisäksi tutkimusopinnot eivät ohjanneet nuoria tutkijoita 
riittävästi tutkimuksen teon maailmaan. (Niemi, 2005, 194.) 
Suomalaisen opettajankoulutuksen rakentaminen eurooppalaisen korkea-asteen 
mukaiseksi toteutui säädöstasolla jo ennen Bologna-prosessia. Bologna-proses-
sissa mukanaolo on ollut kuitenkin hyödyllistä, sillä se on tukenut Euroopan 
unionin neuvoston (2001) asettamien tulevaisuuden tavoitteiden saavuttamista. 
Näitä tavoitteita ovat muun muassa koulutusjärjestelmien ja ympäröivän maail-
man lähentäminen sekä oppimisen laadun parantaminen ja tason nostaminen. 
Euroopan komission työryhmäraporteissa mainitaan myös, että opettajankoulu-
tuksen tulee olla tutkimuspohjaista ja ohjata opettajia tutkimusorientoituneeseen 
työtapaan (Working group A, 2004). Tutkimusorientoituneisuudella pyritään sii-
hen, että opettajat kykenisivät arvioimaan ja kehittämään omaa työtään sekä oh-
jaamaan kansalaisia tietoyhteiskunnassa.
Opettajankoulutusta kehitettäessä on otettava huomioon myös tiedon- ja oppi-
miskäsityksen muuttumisesta johtuvat oppimisen ja opettamisen metataidot. 
Edellisiin kuuluvat tietoisuus omasta oppimisesta ja itsestä oppijana, oppimisen 
hallintastrategiat ja oppimista koskevan arvioinnin strategiat. Jälkimmäisiä ovat 
tietoisuus omasta opettajaksi kasvusta ja opettamisen hallintastrategiat. Lisäksi 
opettaja tarvitsee profession arvioinnin metataitoja. Professioon sisältyy ammat-
tiin liittyvien arvovaatimusten sisäistäminen ja valmiudet ammatin jatkuvaan 
kehittämiseen. Opettaja tarvitsee kokonaisvaltaista tietoa, joka muodostuu op-
piaineksesta ja siihen liittyvästä pedagogisesta tiedosta. Hän tarvitsee laaja-alais-
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ta käsitystä koulun kasvatustyön ja oppilaitoksen koulutuksen kokonaisuudesta 
sekä tieto- ja viestintätekniikan pedagogisesta soveltamisesta. Opettajankoulutus 
on avainasemassa myös asenteiden muodostuksessa, ja siinä, miten monikult-
tuurisuus ymmärretään. Kulttuuriset ja sivistykselliset arvot välittyvät opettajan 
työn kautta, joten opettajan sosiaalisen tehtävän hoitaminen edellyttää yhteisöl-
listen tavoitteiden saavuttamista. Opettajankoulutuksen keskeinen tehtävä onkin 
ohjata opettajat ymmärtämään oma työnsä jatkuvan muutoksen kautta. Opetus-
harjoittelu tarjoaa mahdollisuuden kokeilla turvallisessa ympäristössä erilaisia, 
uusia toimintatapoja liittämällä käytäntöä teoriaan ja päinvastoin. (Niemi, 2005, 
208–213.)
Yhteenvetona voidaan todeta, että suomalaisen opettajankoulutuksen kehittämi-
sessä on edetty kohti tutkimusperusteista, laaja-alaista opettajuutta. 
Opettajankoulutuksen kehittäminen Oulun yliopistossa 
Oulun yliopistossa monitieteinen opettajankoulutuksen kehittämistyö aloitettiin 
vuonna 1999. Työn tuloksena valmistuneen strategian mukaan opettajankoulu-
tus uudistetaan rakenteellisesti ja sisällöllisesti perustuen tutkimukseen ja yh-
teiskunnalliseen tarpeeseen. (Opettajankoulutuksen erillisraportti, 2009.) Oulun 
yliopiston pitkän aikavälin tavoitteena on profiloitua kansainvälisesti korkeata-
soisena tiedeyliopistona, jonka tutkimus ja koulutus ovat laadukkaita, kansain-
välisesti arvostettuja ja maailmanlaajuisesti vetovoimaisia. Oulun yliopistolla on 
keskeinen vastuu Pohjois-Suomen opettajankoulutuksesta. (Oulun yliopiston 
strategia, 2010.) 
Opettajankoulutus pyritään muotouttamaan eurooppalaisen opettajankoulutuk-
sen kehityksen mukaisesti laaja-alaisen opettajakelpoisuuden tuottavaksi jatku-
moksi (kuvio 1). Keskeisenä tavoitteena on parantaa opettajankoulutukseen liit-
tyvää tutkimusta (Opettajankoulutuksen erillisraportti, 2009, 3) ja tutkimukseen 
perustuvaa koulutusta (Oulun yliopiston strategia, 2010, 16). 
9Elävä ainepedagogiikka
Kuvio 1. Polku-malli opettajan ammattipätevyyden muotoutumiseksi perus- ja 
täydennyskoulutuksessa. Ympyrä, kolmio ja suorakulmio ovat moduuleja koulu-
tuksessa. Nuolella kuvataan yksittäisen opettajan ammatillisen kouluttautumisen 
polkua (Holappa, 2009).
Opettajalta vaaditaan maailmanlaajuisten muutosprosessien ymmärtämistä ja 
kykyä ohjata oppijoita selviytymään muutoksissa ja toimimaan luovasti. Tämän 
vuoksi opettajankoulutuksen opetussuunnitelmia uudistamalla pyritään varmis-
tamaan oppiainesisältöjen korkeatasoisuus, erityispedagogiikan, monikulttuuri-
suuden, kehityspsykologian, oppilaanohjauksen, arvioinnin, vuorovaikutus- ja 
neuvottelutaitojen, ryhmien johtamisen sekä konfliktien ja väkivallan ehkäisyn 
sisältöjen riittävyys. Eri opettajankoulutusten opiskelijoiden yhteisillä opinnoilla 
tuetaan kasvatusyhteistyön rakentumista. (Opettajankoulutuksen erillisraportti, 
2009, 2–6.)
Aineenopettajakoulutuksen pedagogisten opintojen 
opetussuunnitelman kehittämisen lähtökohdat 
Aineenopettajakoulutuksen yliopistotason kehittämistä varten koulutusreh-
tori nimitti aineenopettajakoulutuksen kehittämisen työryhmän, jonka alaise-
na opetussuunnitelmaa kehittävä monitieteinen työryhmä toimi. Työryhmässä 
työskenteli aktiivisesti 15 jäsentä (2 humanististen tieteiden, 8 kasvatustieteiden 
ja 3 luonnontieteiden edustajaa sekä 2 opiskelijaedustajaa; kasvatustieteiden ryh-
mässä oli 3 normaalikoulun opettajaa). 
Lähtökohtana aineenopettajakoulutuksen pedagogisten opintojen opetussuun-
nitelman kehittämiselle olivat Oulun yliopiston strategiassa ja Opettajankou-
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lutuksen erillisraportissa mainitut koulutuksen kehittämistavoitteet sekä opis-
kelijoiden ja henkilökunnan antama palaute. Lisäksi otettiin huomioon kaikkia 
koulutuksia koskevista periaatteista seuraavat:
1. Opetussuunnitelmatyössä noudatetaan rakenteiden osalta Vokke-
suosituksia (Kasvatusalan tutkintorakennesuositukset, 2005).
2. Koulutusten, opintokokonaisuuksien ja opintojaksojen tavoitteet 
ilmaistaan osaamistavoitteina.
3. Eri koulutusten pedagogiset opinnot yhdenmukaistetaan mahdol-
lisuuksien mukaan (luokanopettaja- aineenopettaja-, varhaiskas-
vatuksen, kasvatustieteiden koulutusten sekä yliopistopedagogiset 
opinnot).
4. Kontaktituntimäärien ja ryhmäkokojen rajaus pohditaan uudel-
leen. 
Aluksi työryhmä keskusteli Oulun yliopiston ja kasvatustieteiden tiedekunnan 
koulutus- ja tutkimusstrategioista ja entisistä opetussuunnitelmista sekä tutustui 
Suomen opettajaksi opiskelevien liiton Tavoitteet opettajankoulutukselle 2010–
2013 -julkaisuun. Lisäksi tarkasteltiin koulutukseen liittyviä pätevyyskysymyk-
siä, koulutuksen päämäärää ja tavoitteita sekä kasvatustieteen ja opetusharjoitte-
lun asemaa eri yliopistoissa. Myös Opetussuunnitelmatyön johtoryhmän julkis-
tamat teemat herättivät keskustelua. Niitä olivat: tutkimusperusteisuus, luovuus, 
ongelmanratkaisutaidot ja -työskentely, inklusiivinen lähestyminen, yhteistyö 
ja ryhmäytymisen vahvistaminen, itsesäätely, motivaatio ja opiskelutaidot, työ-
elämätaidot, toiminnallisuus, tieto- ja viestintäteknologian pedagoginen käyttö, 
lifelong learning ja tulevaisuusorientaatio. Tämän jälkeen pohdittiin koulutus-
kohtaisia tavoitteita ja teemakuvauksia sekä pedagogisten opintojen rakennetta 
ja opintojaksojen sijoituksia eri lukukausille. Opintokokonaisuuksien tavoittei-
den suunnittelussa otettiin huomioon kandidaatti- ja maisterivaiheen opintojen 
jatkumo sekä opiskelijoiden opintopistekohtainen työmäärä. Opintojaksojen ta-




Pedagogisten opintojen opetussuunnitelman teoriatausta ja 
laatimisprosessi 
Työskentelyn kuluessa tarkasteltiin, arvioitiin ja valittiin erilaisia kasvatustieteel-
lisiä tutkimuksia opetussuunnitelman suunnittelun pohjaksi. Keskeisinä opetta-
jan työtä ohjaavina teorioina pidettiin konstruktivistista opetusta, opiskelua ja 
oppimista koskevia teorioita. 
Orientaatioon liittyvien oppimista ja suoritusta sekä niiden ohjaamista koske-
vista teorioista valittiin teoria, jossa oppimista pidetään oppijassa itsessä tapah-
tuvana toimintana. Tällöin oppija muuttaa laadullisesti käsityksiään (Marton 
ym., 1980) yksilöllisen ja tilannesidonnaisen kiinnostuksensa ja oppimishalunsa 
mukaisesti (Hidi & Renninger, 2006). Pedagogisen sisältötiedon käsitteen kautta 
huomio kohdistettiin oman oppiaineen lisäksi eri oppiaineiden opiskelun ja op-
pimisen ohjausta koskeviin opettajille yhteisiin toimintatapoihin ja periaatteisiin 
(Shulman, 1987). 
Decin ja Ryanin (1985) kehittämän itsemääräämisteorian (self-determination 
theory) mukaan motivaation laatu on tärkein tekijä ennustettaessa syvällistä op-
pimista, psykologista terveyttä ja hyvinvointia, tehokasta suoritusta tai luovaa 
ongelmanratkaisua. Ihmisen synnynnäiset tarpeet kuten omaehtoinen pätemi-
nen (competence), ryhmään kuuluminen (relatedness) ja autonomia eli itsemää-
rääminen (autonomy) vaikuttavat siihen, miten hän suhtautuu ympäristöönsä 
(Deci & Ryan, 2008, 183). Motivaatio jaetaan itsemääräämisen asteen perusteella 
sisäiseen ja ulkoiseen motivaatioon sekä amotivaatioon. Se on siis eräänlainen 
jatkumo ja voi vaihdella täydellisestä haluttomuudesta toimia passiiviseen myön-
tyvyyteen ja edelleen henkilökohtaiseen, sisäiseen toiminnan säätelyyn (Ryan & 
Deci, 2000, 55–61). Mitä enemmän toimintaa koskevat päätökset perustuvat yk-
silön omiin arvoihin ja valintoihin, sitä itsemääritellympää ja sisäisemmin mo-
tivoitunutta toiminta on (Deci & Ryan, 1985, 35). Vastaavasti taas mitä kontrol-
loidumpaa toiminta on, sitä ulkoisempaa on toiminnan säätely. 
Vuorovaikutusta koskevista teorioista tarkoituksenmukaisimpina pidettiin stres-
sin sietoon liittyviä teorioita, joiden mukaan stressin sietokyky on yksilöllinen ja 
riippuu sekä yksilön tiedollisista ja motivationaalisista tekijöistä että persoonal-
lisuuspiirteistä (Lazarus & Folkman, 1984). Johtamista koskevista teorioista va-
littiin tavoiteperustainen – muuttuva (transaktio – transformaatio) johtaminen 
(Bass, 1997), johtaminen prosessina (Northouse, 2006, 3) ja johtaminen sosiaa-
lisena konstruktiona (Grint, 2005). Näihin johtamisteorioihin päädyttiin, sillä 
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yleistä, yhteisesti hyväksyttyä johtajuuden tutkimusparadigmaa emme löytäneet 
(Gill, 2006).
Uuden opetussuunnitelman kannalta pidimme erityisen tärkeänä koulutuksen 
sisäisen integraation lisäksi eri koulutusten välisen integraation lisäämistä val-
takunnallisen yhtenäisen perusopetuksen sekä kaikkien kasvatusalan ammatti-
laisten yhteisen, professionaalisen opettajuuden ja kasvattajuuden näkökulmasta. 
Aineenopettajakoulutuksen pedagogisten opintojen 
opetussuunnitelman alueet
Perinteisesti aineenopettajan pedagogisten opintojen on ajateltu koostuvan ylei-
sestä kasvatustieteestä, ainedidaktiikasta ja opetusharjoittelusta. Tämän taustalla 
on asetusteksti, jonka mukaan pedagogiset opinnot ovat ”didaktisesti painottu-
neita ja ohjattua harjoittelua sisältäviä kasvatustieteellisiä opintoja” (794/2004). 
Näiden osa-alueiden roolia voi asetustekstin mukaisesti ajatella niin, että ylei-
nen kasvatustiede muodostaa opintojen yleisen kehyksen, ainedidaktiikka ja sitä 
edeltävät oppiaineen opinnot ovat tulevan opettajan työn käytännöllinen ydin 
ja että opetusharjoittelussa näitä sisältöjä opetellaan soveltamaan. Kuitenkaan 
tällainen lineaarinen ajatusmalli ei toimi kovin hyvin. Osa-alueiden integroi-
tuminen on ollut jatkuva ongelma, ja lisäksi ongelmaa on vaikeuttanut se, että 
opintojen järjestelyvastuu on tiedekunnassamme hajautettu yleisen kasvatustie-
teen, ainedidaktiikan ja normaalikoulun edustajille. Kolmijakoisuuden aiheutta-
maa pirstaleisuuden tunnetta on pyritty korjaamaan muun muassa aikaisemmin 
käytössä olleella moduulirakenteisella opetussuunnitelmalla (Jeronen & Pikka-
rainen, 1999). Kokemus on kuitenkin osoittanut, että ehkä parhaiten opintoja 
eheyttää eri tahojen välinen tiivis yhteistyö ja keskustelu. Nykyään integraatiota 
pyritään rakentamaan myös tutkimusperustaisuuden kautta. 
Yleiseksi kasvatustieteeksi kutsutaan usein tieteen alaa nimeltä kasvatustiede ero-
tukseksi lähinnä erityispedagogiikasta ja aikuiskasvatuksesta. Tämä kolmijako on 
lähtökohtana esim. Johdatus kasvatustieteisiin -kirjassa (Rinne ym., 2004). Jako 
on ongelmallinen, sillä nykyään useimmiten kasvatustieteen ja aikuiskasvatuk-
sen perusopinnot ovat yhtenäiset ja toisiaan korvaavat, ja erityisesti aikuisope-
tukseen tähtäävissä opettajan pedagogisissa opinnoissa yleisen kasvatustieteen 
tilalla voi olla aikuiskasvatus. Yleinen kasvatustiede tutkii kasvatukseen liittyviä 
kysymyksiä ja ongelmia rajoittumatta mihinkään kasvatuksen erityisalueeseen, 
kuten ikäkausi-, instituutio- tai oppiainekohtaisiin tai erityisiin oppimisvaikeuk-
siin liittyviin kysymyksiin. Sen tavoitteena on selvittää peruskäsitteistöä ja lisätä 
kattavaa teoreettista ymmärrystä. 
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Didaktiikalla tarkoitetaan opetusta tutkivaa tiedettä. Käsite on peräisin kreikan 
kielestä, ja se otettiin käyttöön saksankielisessä kirjallisuudessa 1600-luvulla. 
Alun perin didaktiikan kohteena oli pelkästään kouluopetus, mutta myöhemmin 
didaktiikan käsitettä on käytetty kaiken opetuksen yhteydessä. Kouludidaktiik-
ka tai institutionaalinen didaktiikka on kuitenkin edelleen keskeisin didaktiikan 
alue. Didaktiikan osa-alueita on havainnollistettu didaktisella kolmiolla, joka ku-
vaa opettajan ja oppilaiden välistä suhdetta ja toimintaa. Kolmion kärkinä ovat 
opettaja, opiskelija ja sisältö, jotka ovat didaktisessa kolmiossa samanarvoisessa 
asemassa. Tutkimuksessa voidaan kuitenkin painottaa didaktisen kolmion osa-
puolia monin eri tavoin. (Kansanen, 2004, 7–9, 70–81.)
Ainedidaktiikalla tarkoitetaan tietyn oppiaineen opetusoppia (opetusteoriaa). 
Siinä oppimisen ja opettamisen kysymyksiä pohditaan suhteessa johonkin tiet-
tyyn oppiaineeseen ja sen sisältöihin. Uudessa Arja Virran ja Arto Kallionie-
men toimittamassa teoksessa Ainedidaktiikka tutkimuskohteena ja tiedonalana 
ainedidaktiikka ymmärretään ”tutkimuksena, joka koskee oppiaineen oppimis-
ta, opetusta ja tiedonmuodostusprosessia sekä tiedonalan merkitystä ja sovelta-
mista yhteiskunnassa ja kulttuurissa” (Kallioniemi & Virta, 2012, 11). Ainedi-
daktiikkaa käsitellään erillään yleisdidaktiikasta johtuen siitä, että jokaisella op-
piaineella on oma teoreettinen rakenteensa ja oppisisältönsä, jotka vaikuttavat 
oppiaineen opettamiseen ja oppimiseen. (Grünthal, 2007, 12–14.) Mitä pitem-
mälle ainejakoisen opetussuunnitelman pohjalta kouluopetuksessa edetään, sitä 
suuremmaksi opetusaineksen hallinnan merkitys kasvaa. (Kansanen, 1992, 28.) 
Ainedidaktiikassa pedagogista prosessia tarkastellaan sisällön näkökulmasta, ja 
luonteeltaan ainedidaktiikka on normatiivista (Kansanen, 2012, 31–32). Ainedi-
daktiikka ja yleisdidaktiikka ovat lisäksi kehittyneet pääasiassa toisistaan riip-
pumatta, vaikka ne tähtäävätkin samanlaisiin tutkimustavoitteisiin (Kansanen, 
2008, 156).
Kurssikäytäntöjen viitekehys
Uuden opetussuunnitelman kurssikäytännöt rakennettiin soveltaen Learning 
outcomes -ajattelua, Bloomin tavoitetaksonomiaa ja SOLO-taksonomiaa. Ben-
jamin Bloomin (1956) mukaan opetuksen ja oppimisen tavoitealueet ovat kog-
nitiivinen (mentaaliset taidot, tietotavoitteet), affektiivinen (tunteet ja emootiot, 
asennetavoitteet) ja psykomotorinen (fyysiset ja kädentaidot, taitotavoitteet). 
Tietotavoitteet koskevat faktoja ja niiden mieleen palauttamista sekä menette-
lytapoja ja käsitteitä, joiden avulla pyritään ajattelutaitojen kehittymiseen. Ne 
jaetaan hierarkkisesti alimmasta luokasta ylimpään seuraavasti: tietäminen, 
ymmärtäminen, soveltaminen, analysoiminen, syntetisoiminen ja arvioiminen. 
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Seuraavan luokan saavuttaminen edellyttää edellisen luokan hallintaa. Kutakin 
luokkaa voidaan kuvata omilla avainsanoilla (verbeillä), joilla ilmaistaan se, mitä 
oppija osaa opintojakson lopussa.
Affektiivinen tavoitealue (Krathwohl, Bloom & Masia, 1973) käsittelee asioita, 
jotka koskevat tunteita ja tunne-elämyksiä kuten tuntemukset, arvot, kunnioi-
tus, innostus, motivaatio ja asenteet. Niitä kuvataan viiden hierarkkisen luokan 
kautta, jotka ovat alimmasta ylimpään: vastaanottaminen, vastaaminen, arvotta-
minen, organisoiminen ja sisäistäminen. 
Psykomotorinen tavoitealue (Simpson, 1972) käsittää liikkeet, koordinaation ja 
motoriset taidot. Näiden taitojen harjoittamisessa kiinnitetään huomiota esi-
merkiksi nopeuteen, sujuvuuteen ja tekniikkaan. Seitsemän luokkaa yksinker-
taisimmasta monimutkaisimpaan ovat: havainnoiminen, toimintavalmius, oh-
jattu reagointi, mekanisoituminen, itsenäisesti hallittu reaktio, sopeutuminen ja 
luominen. 
SOLO-taksonomia (Structure of the Observed Learning Outcome) kuvaa oppi-
jan ymmärryksen kehittymistä opiskeltavasta asiasta tai ilmiöstä. Siinä on viisi 
hierarkkista tasoa (Biggs & Tang, 2007). Esistrukturaalisella tasolla oppija opis-
kelee atomistisesti kykenemättä jäsentämään oppimaansa, jonka seurauksena 
tieto jää vaille merkitystä. Yksirakenteisella tasolla hän osaa yhdistellä asioita 
toisiinsa yksinkertaisella tavalla ymmärtämättä kuitenkaan niiden merkitystä. 
Monirakenteisella tasolla oppija omaksuu useita asianmukaisia seikkoja, mutta 
ei osaa rakentaa niistä kokonaisuutta. Suhteutetulla tasolla oppija osaa keskei-
set asiat sekä kykenee yhdistämään ne toisiinsa jonkin periaatteen mukaisesti. 
Opittu asia muodostaa kokonaisuuden, mutta yhteydet laajempiin näkökulmiin 
puuttuvat. Abstrahoidulla tasolla oppija osaa suhteuttaa asianmukaiset tiedot toi-
siinsa, pohtia erilaisia vaihtoehtoja sekä yleistää ideoita ja periaatteita ja käyttää 
niitä uusissa tilanteissa. SOLO-taksonomiaa on käytetty oppijan oppimistulok-
sen arvostelun tukena.
Aineenopettajakoulutuksen pedagogisten opintojen rakenne




Kandidaatintutkintoon kuuluvat seuraavat kurssit:
•	 Kasvatustieteen peruskurssi: Kasvatuksen ilmiö, teoriat ja käytän-
nöt 4 op
•	 Kasvatuspsykologia: Kasvu, kehitys ja oppiminen 4 op
•	 Didaktiikka: Oppimisen ja opettamisen perusteet 4 op
•	 Ainedidaktiikka 7 op
•	 Pedagoginen seminaari 3 op
•	 Ohjattu harjoittelu 5 op
•	 Vapaavalintaiset opinnot 1–3 op
Maisterintutkinnon kurssit ovat:
•	 Kasvatussosiologia: Yhteiskunta, kasvatusinstituutiot ja sosiaalinen 
vuorovaikutus 4 op
•	 Kasvatusfilosofia: Kasvatus filosofisena ja eettisenä kysymyksenä 4 
op
•	 Ainedidaktinen tutkimusseminaari 8 op
•	 Opetushallinto 1 op
•	 Erityispedagogiikka 1op
•	 Ohjattu harjoittelu 12 op
Yleisen kasvatustieteen osalta kurssijaottelu mukailee perinteistä kasvatustieteen 
osa-aluejaottelua (kasvatuspsykologia, kasvatussosiologia, kasvatusfilosofia, di-
daktiikka) (Siljander, 2005, 156). Kasvatustieteen peruskurssi on johdatus koko-
naisuuteen ja kaikkiin muihin kursseihin, joten se on opiskeltava ensimmäisek-
si. Seuraavat kasvatustieteen kurssit muodostavat varsinaisen opillisen sisällön. 
Viimeinen kurssi poikkeaa muista sekä sisällöltään että toteutukseltaan, ja sitä 
voidaan pitää soveltavana yhteenvetona opinnoista. Sen yhteydessä opiskelija te-
kee eräänlaisen aineopintojen proseminaaria vastaavan, mutta sitä suppeamman 
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lopputyön, joka käsitellään seminaarimaisesti. Koska kyseessä on opiskelijan 
omien intressien mukaisen aiheen soveltaminen, tämän kurssin toteutus voi olla 
erilainen koulutuksittain, ja siihen voi sisältyä koulutuksen erityissuuntauksen 
mukaista opetusharjoittelua tai sen käsittelyä. Pedagogisen seminaarin erityis-
tehtävänä on yleisen kasvatustieteen sisältöjen integroiminen ainedidaktiikkaan 
ja opetusharjoitteluun sekä tutustuminen erityispedagogiikan perusteisiin. 
Aineenopettajakoulutuksen pedagogisten opintojen kasvatustieteen sisällöllinen 
rakenne koostuu edellä esitetyn mukaisesti didaktiikasta, kasvatuspsykologiasta, 
-sosiologiasta ja -filosofiasta. Tälle nelitahoiselle rakenteelle on esitettävissä ylei-
sen kasvatustieteen idean näkökulmasta perusteet, joita käsitellään seuraavassa 
lyhyesti. 
Suomalaiseen kasvatustieteeseen on vaikuttanut sekä mannermainen, lähinnä 
saksankielinen pedagogiikan perinne erityisesti viime vuosisadan puoleen vä-
liin asti että anglosaksinen education-perinne erityisesti viime vuosisadan puo-
lesta välistä eteenpäin (Autio, 2006). Didaktiikkaa lukuun ottamatta osa-alueet 
ja niiden nimitykset ovat peräisin jälkimmäisestä perinteestä. Mannermaiselle 
perinteelle on ollut ominaista opintojen aloittaminen Kantin nimeen liitetystä 
pedagogisen paradoksin ongelmasta eli siitä, miten kasvatus pakkona eli puuttu-
misena toisen vapauteen voi edistää ihmisen sivistystä eli inhimillistä ja järkevää 
vapautta (Kivelä, 2002). Kasvatuksen kahtena perustehtävänä voidaan Siljanderia 
(2002) mukaillen pitää individualisaatiota ja sosialisaatiota, jotka ovat tietyssä 
mielessä toisilleen vastakkaisia suuntia tai prosesseja ja siten samaan tapaan pa-
radoksaalisessa suhteessa kuin pakko ja vapaus. Näissä kahdessa paradoksissa 
ei kuitenkaan ole kysymys samasta ulottuvuudesta, vaan niitä voidaan pikem-
minkin pitää toisiaan risteävinä ja ristiintaulukoida Bennerin (1991, 106) tapaan 
(taulukko 1). Ristiintaulukoinnin tuloksena saadaan neljä kenttää, jotka yhdessä 
jakavat kasvatustieteen tutkimuskohteen seuraavasti:
1. Yksilöllisen sivistysteorian alue eli kysymys yksilöiden sivistys- ja 
kasvumahdollisuuksista eli sivistyskykyisyyden tai sivistyksellisyy-
den periaate (ks. Siljander 1998). Tämän kentän tutkimisesta vas-
taa erityisesti kasvatuspsykologia.
2. Yksilöllisen kasvatusteorian alue eli kysymys kasvattavan vaikutta-
misen ja opettamisen mahdollisuuksista ja menetelmistä. Pedago-
giikan perinteessä tähän alueeseen on viitattu itsenäisen toiminnan 
vaatimisen periaatteella. Tätä aluetta tutkii erityisesti didaktiikka. 
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3. Yhteiskunnallisen kasvatuksen teorian alue eli kysymys yhteiskun-
nan rakenteiden vaikutuksesta kasvatusinstituutioihin ja kasvatus-
toimintaan. Tähän alueeseen voidaan viitata kontekstuaalisuuden 
periaatteella ja sitä tutkii nimenomaan kasvatussosiologia.
4. Yhteiskunnallisen sivistysteorian alue eli kysymys yhteiskunnan 
sivistysmahdollisuuksista ja kasvatuksen viimekätisistä päämää-
ristä. Perinteisesti tähän on viitattu periaatteella Höherbildung der 
Menschheit ja sitä voidaan kutsua myös sivistyneemmän tulevai-
suuden periaatteeksi. Lähinnä tämän alueen tutkimus on kasvatus-
filosofian tehtävänä. 
Nelikentän pohjalta perinteiset kasvatustieteen osa-alueet voidaan siis sijoittaa 
kunkin omaan pedagogiseen teoria-alueeseensa ja ajatella niille teoreettinen pe-
rustehtävä jaottelun mukaisesti. 
Taulukko 1. Kasvatustieteen teoria-alueet ja pääperiaatteet (Benner, 1991, 106; 
muokattu)










(1) Sivistyskykyisyys (4) Sivistyneempi tulevaisuus
Kasvatustieteen osa-alueiden kurssien tarkastelua
Kasvatuspsykologia: Kasvu, kehitys, oppiminen -kurssia pidetään usein tärkeim-
pänä angloamerikkalaisen tradition tapaan. Niinpä Suomenkin yliopistoissa tällä 
alueella on usein valtaosa perusopintojen opintopisteistä. Meidän lähtökohtam-
me mukaisesti sillä on yhtä suuri painoarvo kuin muillakin osa-alueilla. Kurssin 
osaamistavoitteina on, että opiskelija tietää kasvatuspsykologian keskeiset perus-
käsitteet, tutkimusalueet ja -kohteet sekä osaa analysoida kasvatuspsykologisen 
tiedon erityisluonteen ja arvioida psykologisen tiedon soveltamisen mahdolli-
suuksia ja rajoituksia kasvatustyössä.
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Didaktiikka: Oppimisen ja opettamisen perusteet -kurssi on ainoa, joka nimeään 
myöten nojaa mannermaiseen perinteeseen. Kurssin osaamistavoitteisiin kuuluu 
oppimisen ja opettamisen peruskäsitteiden sekä opettajan roolin tunnistaminen 
ja pohtiminen teorian ja käytännön näkökulmasta. Kurssilla tarkastellaan ope-
tuksen suunnitteluun ja opetuskokonaisuuksien laadintaan liittyviä periaatteita. 
Ainedidaktiikka: Ainedidaktiikka käsitetään monitasoisesti. Siinä käytetään 
oppiaineiden, kasvatustieteiden, käyttäytymistieteiden, yhteiskuntatieteiden ja 
muiden ihmistieteiden käsitteitä ja tutkimustuloksia (The United Nations 2005–
2014). Osaamistavoitteet sisältävät oman opettajaksi kasvun ja oppilaan ajattelun 
kehittymisen tarkastelua opetus-opiskelu-oppimisprosessin tukemisen näkökul-
masta. Omien opetettavien oppiaineiden opetuksen suunnittelun, laatimisen ja 
arvioinnin periaatteita pohditaan, samoin opettajan roolia liittyen opetustyön 
yhteiskunnalliseen ja yhteisölliseen tehtävään eettiseltäkin kannalta. 
Kasvatussosiologia: Yhteiskunta, kasvatusinstituutiot ja sosiaalinen vuorovai-
kutus -kurssissa tarkastellaan kasvatussosiologian yhteyksiä sosiologiaan ja kas-
vatustieteeseen. Siinä käsitellään sekä yhteiskuntatieteiden ja kasvatus- ja kou-
lutussosiologian keskeisiä käsitteitä ja peruskysymyksiä että suomalaista kou-
lutusjärjestelmää ja koulutuspolitiikkaa osana yhteiskuntapolitiikkaa. Näiden 
osaamistavoitteiden lisäksi kurssin sisällöissä mainitaan myös sosialisaatio ja 
koulutuksen tehtävät, jotka myös suoraan liittyvät kasvatuksen yhteiskunnalli-
sen ”pakon” problematiikkaan.
Kasvatusfilosofia: Kasvatus filosofisena ja eettisenä kysymyksenä -kurssin osaa-
mistavoitteena on, että opiskelija tuntee kasvatusfilosofisen tutkimuksen pää-
suuntauksia ja ymmärtää niiden pohjalta syntyviä kasvatukseen liittyviä kysy-
myksenasetteluja, kasvatusfilosofista tutkimusta ja sen tuloksia. Toiminnallisesti 
hänen tulisi osata analysoida ja ratkaista kasvatukseen ja opetukseen liittyviä 
eettisiä ja filosofisia ongelmia ja kyetä kriittisesti arvioimaan näihin ehdotettuja 
aikaisempia ratkaisuja.
Ohjattu harjoittelu aineenopettajakoulutuksen 
opetussuunnitelmaprosessissa
Aineenopettajakoulutuksen opetussuunnitelma uudistamisessa otettiin huomi-
oon sekä rakenteellisia että sisällöllisiä uudistustarpeita. Ohjatun harjoittelun 




Aiempi orientoiva harjoittelujakso yhdistettiin perusharjoitteluun, jotta kandi-
daattivaiheen harjoitteluista saatiin yhtenäinen kokonaisuus. Harjoittelujakson 
sisällöissä otettiin huomioon entistä vahvemmin oppilaan tuen näkökulma. Uu-
dessa 5 op:n perusharjoittelussa opiskelijat tutustuvat ja osallistuvat heti harjoit-
telujakson alusta lähtien oppilaan tuen toteuttamisen keinoihin esimerkiksi yh-
teisopettajina. Perusharjoittelun yleistavoitteena on saada kokonaiskuva koulun 
toiminnasta ja opettajan työstä. Lisäksi perusharjoittelun tavoitteissa ja sisällöis-
sä on kiinnitetty erityistä huomiota muun muassa työrauha-asioihin.
Maisterivaiheen ohjattu harjoittelu koostuu kahdesta syventävästä harjoittelu-
jaksosta. Opiskelijan vastuu ja itsenäisyys lisääntyvät harjoittelujaksojen edetes-
sä niin, että opintojen loppuvaiheessa opiskelija on kypsä kantamaan vastuun 
opettajan vaativasta ja monipuolisesta työstä. Harjoittelujaksojen aikana sovelle-
taan erilaisia työskentelytapoja kuten työparityöskentelyä ja yhteistoiminnallista 
menetelmää. Opinnoissa pohditaan kasvatustyön pohjana olevaa arvopohjaa ja 
opettajan työn eettisiä kysymyksiä. Opiskelija perehtyy myös kasvatuksen erityis-
näkökulmiin kuten aktiivinen kansalaisuus ja yrittäjyys.
Arviointia lähestytään kolmesta eri näkökulmasta. Ensiksi opiskelijat harjoitte-
levat arvioimaan opettamiensa peruskoulun oppilaiden ja lukion opiskelijoiden 
suorituksia monipuolisesti erilaisia arviointimenetelmiä käyttäen. Toiseksi tar-
kastellaan ohjatun harjoittelun arviointia. Ohjattua harjoittelua arvioidaan oppi-
aineen hallinnan, sitoutumisen ja vuorovaikutuksen, tavoitteellisuuden ja asian-
tuntijuuden suhteen. Oppiaineen hallinta on ehdoton edellytys aineenopettajan 
työn laadukkaalle hoitamiselle. Ohjatussa harjoittelussa tapahtuvan kehittymisen 
edellytyksenä on opiskelijan tavoitteellisuus ja sitoutuneisuus. Kolmanneksi oh-
jattua harjoittelua arvioidaan perusteellisesti ja laaja-alaisesti. Tärkein arvioinnin 
muoto on harjoittelukoulujen yhteistyöverkoston eNorssin keräämä valtakun-
nallinen palaute. Palaute käydään vuosittain läpi ja sen perusteella havaitut ke-
hittämistarpeet otetaan huomioon seuraavana vuonna.
Uuden aineenopettajakoulutuksen opetussuunnitelman arviointia
Uusi aineenopettajakoulutuksen opetussuunnitelma on ollut käytössä vuodes-
ta 2013. Opetusharjoittelijayhdistys (OHARI) keräsi palautetta toteutuneesta 
opetussuunnitelmasta internet-kaavakkeella. Palautteeseen vastasi 32 % kysei-




Opiskelijoiden mielestä keskeisiin parannusta vaativiin asioihin kuului muun 
muassa erilainen kuormittavuus eri kurssien tai saman kurssin eri ryhmien välil-
lä. Eräs opiskelija totesi: ”Toisinaan vaihtelevat käytänteet ja vaatimustasot ohjaa-
vien opettajien välillä aiheuttivat sekaannusta tai hämmennystä.” Informaation 
kulku kasvatustieteiden tiedekunnan, muiden tiedekuntien ja norssin välillä ei 
pelannut toivotulla tavalla. Myös kurssien aikataulutusta suhteessa opetushar-
joitteluun tulisi useiden opiskelijoiden mielestä tarkistaa. Kurssien vetäjien ja eri 
laitosten välistä yhteistyötä tarvitaan lisää. Opetussuunnitelman tutkimuspainot-
teisuus sai kritiikkiä osakseen: ”Painottuminen kursseissa vois olla jotain muuta 
kuin tutkimusta/tutkimista.” Osa opetuksesta järjestettiin verkossa, ja tällä ope-
tusmuodolla oli sekä puoltajia että vastustajia. Myös kokonaisvastuuta aineen-
opettajien kasvatustieteiden opinnoista kaivattiin.
Myönteiset palautteet koskivat eri kurssien sisältöjä ja toteutusta, kuten seuraa-
vista lainauksista käy ilmi: ”Opintojaksojen sisältö esimerkiksi ainedidaktiikassa, 
kasvatustieteen peruskurssilla, kasvatuspsykologiassa, -filosofiassa ja -sosiologi-
assa on ollut mielenkiintoinen.” ”Pedagogiseen seminaari, Ainedidaktiikka I ja 
Ainedidaktiikka II ... nämä kolme kurssia opetusharjoittelujen lisäksi osoittau-
tuivat kaikkein hyödyllisimmiksi osiksi pedagogisia opintoja.” Normaalikoulun 
opetusharjoittelua kehuttiin yleisesti: ”Norssilla erittäin tasokasta ohjausta.” Kai-
ken kaikkiaan opintojen jaksottamista saman vuoden keväälle ja syksylle pidet-
tiin hyvänä ideana. 
Lopuksi
Artikkelin tehtävänä on antaa lukijalle katsaus aineenopettajakoulutuksen peda-
gogisten opintojen opetussuunnitelman kehittämisprosessista, opetussuunnitel-
man taustateorioista sekä uudesta, kehittelyn tuloksena syntyneestä opetussuun-
nitelmasta. 
Teoriataustojen ohella eurooppalaiset korkeakoulujen opetuksen kehittämiseen 
liittyvät ajatukset on pyritty ottamaan huomioon, ja ne näkyvät uuden opetus-
suunnitelman tavoitteissa ja sisällöissä. Merkittävimmät uudistukset koskevat 
tutkimusperustaisuuden ja opettajan työn eettisten periaatteiden aikaisempaa 
näkyvämpää roolia sekä yksittäisissä kursseissa että opetussuunnitelman koko-
naisuudessa. Opiskelijoiden opintopäiväkirja- ja portfoliotyöskentely tukevat 
reflektiotaidon kehittymistä ja valmentavat muutosten havainnointiin ja on-
gelmien ratkaisemiseen. Opinnointi erilaisissa pienryhmäkokoonpanoissa taas 




Monikulttuurisuus ja lisääntyvä yhteiskunnan monimutkaistuminen vaativat 
jatkuvaa opetussuunnitelmien kehittämistä. Rakentamalla omannäköistä, mutta 
kansainväliset vaatimukset täyttävää opetussuunnitelmaa Oulun yliopisto pyrkii 
houkuttelemaan opiskelijoita ja tutkijoita sekä omasta maasta että maamme ul-
kopuoleltakin. Yhteistyö paikallisten toimijoiden kanssa on kuitenkin myös tär-
keää, sillä Oulun yliopisto kouluttaa opettajia ennen kaikkea Pohjois-Suomeen. 
Opetussuunnitelmien uudistaminen tapahtuu parhaiten tutkimuksen kautta eri 
tieteenaloilta tulevien tutkijoiden ja opettajien yhteistyöllä. 
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During the last few years, Finnish university curricula have been renewed as a re-
sult of, for example, internationalization, increasing multiscientific co-operation, 
and social aims imposed on the universities. At the University of Oulu, multiscien-
tific development of teacher education started in 1999. As a result of the deve-
lopment work, a strategy for teacher education has been created and published. 
Based on this strategy and taking into account studies concerning higher edu-
cation, internationalization and the needs of Finnish society, the structure and 
content of teacher education has been totally renewed. In this article, we describe 
the development process of the subject teacher education pedagogical studies 
curriculum at the University of Oulu, and present this new curriculum with its un-
derlying theories.
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Tutkimuksen tavoitteena on selvittää luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä 
opettajuudesta. Tutkimuksen aineistona käytetään Turun yliopiston opettajan-
koulutuslaitoksen Rauman yksikön opiskelijoiden monialaisten opintojen päät-
tymisvaiheessa koottua aineistoa. Tutkimukseen on osallistunut kahtena eri vuo-
tena (2012 – 2013) yhteensä 162 opiskelijaa. Tutkimus on lähestymistavaltaan 
laadullinen, jossa aineistoa on käsitelty sisällönanalyysin avulla. Tutkimukseen 
on aineistosta etsitty merkitysulottuvuuksia sekä pelkkien metaforien että opis-
kelijoiden metaforille antamien selitysten perusteella. Tutkimuksen perusteella 
näyttää siltä, että opettajaopiskelijat kuvaavat opettajaa erityisesti monitaituri-




Hyvää opettajankoulutusta ja luottamusta opettajien osaamiseen pidetään tär-
keimpinä syinä Suomen menestykseen oppilaiden osaamista koskevissa kansain-
välisissä arvioinneissa. Siksi on tärkeää selvittää, millaisia ajatuksia luokanopet-
tajaopiskelijoilla on opettajan ammatista ja siihen liittyvistä tekijöistä, ja kehittää 
uusia menetelmiä opettajankoulutuksen laadun säilyttämiseksi (Atjonen, Kor-
keamäki & Mehtäläinen, 2011). Valtakunnallisen perusopetuksen opetussuun-
nitelmien uusien linjausten tulee heijastua myös opettajankoulutukseen (OPH, 
2014). Tulevaisuuden jatkuvasti muuttuvat oppimisympäristöt, monimediaistu-
minen, -kulttuuristuminen ja -kielistyminen haastavat myös opettajankoulutuk-
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sen. Opettajankoulutuksessa onkin pyrittävä yhteistyön kehittämiseen sekä pois 
oppiainekeskeisyydestä kohti kokonaisvaltaista oppimista ja opettajuutta.
Opetustyölle ei ole löydettävissä yhtä yhtenäistä perustaa kuten monissa muissa 
ammateissa, ja tästä syystä opettaja joutuu työssään kohtaamaan jatkuvasti epä-
varmuutta. Opiskelijalle siirtymä työelämään saattaa olla haasteellinen jo pelkäs-
tään opettajan työn kaksinaisen luonteen vuoksi: opettaminen on suunnitelmal-
lista, tavoitteellista ja tietoista, kun taas kasvatus on laaja-alaista ja koskettaa koko 
yhteiskuntaa. Opettajankoulutuksen tulisi antaa opiskelijalle valmiudet selvitä 
tulevassa työssään, sillä muuten olemassa riski, että uudet opettajat eivät siir-
ry työelämään vaan vaihtavat nopeasti uraa. Opettajien ammattijärjestön (OAJ) 
mukaan joka viides opettaja jättää ammatin muutaman vuoden kuluessa valmis-
tumisesta ja pääkaupunkiseudulla jopa joka kolmas. (Blomberg, 2008.) 
Jokainen opettajaksi opiskeleva on viettänyt yli vuosikymmenen oppilaan roo-
lissa lukuisten opettajien vaikutuspiirissä. Hän on sitä kautta omaksunut monia 
opettamiseen ja opettajuuteen liittyviä asenteita, käsityksiä, uskomuksia ja mieli-
kuvia. Tämä kouluajan kulttuurinen perintö ohjaa tulevan opettajan ammatillista 
identiteettiä tavalla, jota ei ole helppo tiedostaa ja tunnistaa. Voimme puhua ope-
tuksen implisiittisestä puolesta tai opetukseen liittyvästä hiljaisesta tiedosta, jol-
loin käsityksemme opettajan ammatista, opettajuudesta, opettamisesta ja myös 
tulevaisuuden koulusta pohjautuvat aikaisempiin kokemuksiimme ja elämänta-
rinaamme. (Husu & Toom, 2010, 136.) 
Luokanopettajan ammatti on Suomessa erittäin suosittu ja houkutteleva työ. Kä-
sitys ammatista ja sen arvosta sekä omista vaikutusmahdollisuuksista kyseisessä 
ammatissa vaikuttavat oleellisesti siihen, miten kiinnostava jokin työ on (Niemi, 
2010, 29). Suurimmalla osalla luokanopettajankoulutukseen hakeutuvista on ar-
kipäivän ajatteluun nojautuvia käsityksiä opettajuudesta ja opettajan ammatista. 
Nämä käsitykset myös ohjaavat nuoren aikuisen hakeutumista alan opintoihin. 
Yhtenä opettajankoulutuksen haasteena on saada opiskelijat kyseenalaistamaan 
näitä, usein omiin koulukokemuksiin pohjautuvia käsityksiä, opettajuudesta, sil-
lä käsitykset opettamisesta ja opettajan ammatista ovat vahvoja ja niiden murta-
minen ja muuttaminen uusia tarpeita vastaavaksi on vaikeaa. (Lindberg & Pit-
käniemi, 2013, 61–62.) 
Opettajuuteen kasvu ja kehittyminen on oppimistapahtuma, jonka seurauksena 
opiskelevissa tapahtuu sekä käyttäytymisen muuttumista että tieteellisen ajatte-
lun ja opettajaidentiteetin kehittymistä. Kehittymisen esteenä voivat olla syvään 
juurtuneet käsitykset ja uskomukset opettamisesta ja oppimisesta sekä virheel-
liset opiskeluasenteet, opiskeluorientaatio ja tiedonkäsittelystrategiat.  Aikai-
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sempien uskomusten ja käsitysten tunnistaminen on tärkeää, sillä ne toimivat 
suodattimena, jonka läpi opiskelija tulkitsee kokemuksiaan. (Väisänen & Silkelä, 
2001.)
Opettajankoulutuksen aikana opiskelijan tulisi saada valmiuksia toimia opetta-
jan ammatissa. Tavoitteena on antaa tuleville opettajille tutkimukseen perustu-
vaa opetusta ja kouluttaa korkeatasoisia asiantuntijoita. (Mikkilä-Erdmann & Iis-
kala, 2013, 433–434.) Opettajaksi kouluttautuminen ei ole vain tietojen, taitojen 
ja kompetenssin kehittämistä, vaan se on ”tulemista” opettajaksi. Opettajakou-
lutuksen tulisi tarjota opiskelijoille tilaisuuksia tunnistaa ja tutkia aikaisempia 
pedagogisia uskomuksiaan ja näkemyksiään opettamisesta, oppimisesta ja kas-
vattamisessa. (Väisänen & Silkelä, 2001.) Opettajankoulutuksessa kiinnitetään-
kin nykyään enenevässä määrin huomiota opiskelijan ajattelun ja reflektiivisen 
ammattilaisen kasvun tukemiseen. Opiskelijalla tulee olla valmiuksia reflektoida 
ja keskustella kriittisesti opetus- ja kasvatustyön päämääristä ja rakentaa omaa 
työtään tältä pohjalta. (Kari & Heikkinen, 2001, 43–45.)
Tämä artikkeli tarkastelee luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä opettajuudes-
ta heidän tuottamiensa metaforien kautta. Aikaisempien metaforatutkimusten 
mukaan opettajankoulutus ei juuri pysty koulutuksessaan huomioimaan opis-
kelijoiden aikaisempia käsityksiä ja opettamisen tapoja, vaan aikaisemmat elä-
mänkokemukset ja kokemukset opettamisesta vaikuttavat eniten opettajan opet-
tamiseen ja opettajuuteen. Metaforat kertovat juuri näistä asioista, ja ne saattai-
sivat tarjota todella merkittävän välineen opettajankouluttajille. (Mahlios, Shaw 
& Barry, 2010.) Tässä tutkimuksessa tuotetut metaforat ovat tietoisempia kuin 
metaforat yleensä, sillä opettajaopiskelijat tuottavat pyynnöstä henkilökohtaisen 
metaforan kuvaamaan opettajuuttaan. Tavallisempaa on, että metaforat poimi-
taan laajemmasta aineistosta, jossa tutkittavat muun kerronnan sisällä tuottavat 
tiedostamattaan metaforisia ilmauksia.
Opettajaopiskelija opettajuuteen kasvamassa
Opettaminen on monimutkaista ja monitahoista toimintaa, jossa opettajan on 
tasapainoiltava useiden samanaikaisten tehtävien ja tavoitteiden mukaan. Sen 
lisäksi, että opettajalla tulee olla riittävät opettamiseen liittyvät tekniset tiedot 
ja taidot, opettajan täytyy kyetä käsittelemään opettamiseen liittyviä eettisiä nä-
kökohtia osana ammattiaan. Se, millaiseksi opettajan ammattikuva muotoutuu, 
riippuu monista tekijöistä, kuten kansallisista ja kulttuurisista olosuhteista. Opet-
tajan ammattikuva onkin muuttuva ja esimerkiksi uudet opetussuunnitelmat, 
muuttuvat oppimisympäristöt, yhteiskunnan muutokset ja muuttuva oppilasai-
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nes voivat synnyttää myös julkista keskustelua opettajan ammatista ja opettajuu-
desta. (Atjonen ym., 2011, 274–275.) Yksi opettajankoulutuksen tämänhetkisistä 
haasteista on, miten tukea opettajaksi opiskelevaa opettajan työn yhteiskunnalli-
sen ulottuvuuden ymmärtämisessä. Suomalaisen yhteiskunnan kannalta tärkeitä 
näkökohtia tulevaisuuden opettajan työhön on monikulttuurisuuden ja moniet-
nisyyden lisääntyminen. Lisäksi olisi ohjattava opiskelijoita tunnistamaan lasten 
ja nuorten syrjäytymisen mekanismeja ja ehkäisemään syrjäytymistä. (Patrikai-
nen, 2009, 19.)
Opettajuudella tarkoitetaan opettajan työn sisältämiä ammatillisia osa-alueita 
(Blomberg, 2008, 49). Opettajuus on siis kuva opettajan työstä. Opettajuutta 
muokkaavat arkityössä tarvittavat taidot, mutta myös yhteiskunnan yhä kasvavat 
odotukset opettajan tehtävää kohtaan. Opettajuus on käsitteenä yhteiskuntaläh-
töinen, mutta yksilö toteuttaa sitä oman näkemyksensä mukaisesti. (Luukkainen, 
2004, 18.) Opettajuus ei ole yksilöllinen ominaisuus, vaan se rakentuu sosiaalise-
na prosessina alituisessa yksilön ja ympäröivän yhteisön vuorovaikutuksessa. Kä-
sitys opettajuudesta syntyy erilaisissa tilanteissa ja erilaisista kokemuksista, kuten 
harrastusten, medioiden tarjoaman informaation, mahdollisen työkokemuksen 
ja matkustelun kautta. Opettajuuden käsite viittaa siihen, että siihen pikemmin 
kasvetaan ja kehitytään vähitellen sisäisenä prosessina kuin suorittamalla am-
mattitutkinto. (Kari & Heikkinen, 2001, 44–51.) Opettajuus muotoutuu monen-
tasoisista asioista alkaen hyvin abstrakteista käsitteistä aina yksittäisen opettajan 
luokkahuonetoimintaan. Käsitys opettajuudesta vaikuttaa monella tavalla opet-
tajan toimintaan, vaikka opettajuuteen liittyvien pedagogisten periaatteiden ja 
käytännön toiminnan välinen suhde ei olekaan lainkaan yksinkertainen. (Atjo-
nen ym,. 2011, 275–276.)
Opettajuuteen liittyviä sisältöalueita on kuvattu monin tavoin. Usein opettajan 
työssä katsotaan vaadittavan kolmenlaista tietoa: sisältötietoa eli aineenhallin-
taa sekä ainepedagogiikkaa ja yleistä pedagogiikkaa. Sisältötieto eli aineenhal-
linta korostuu sen mukaan, mitä isompia oppilaita opetetaan. Ainepedagogiikka 
tarkoittaa opettajan kykyä välittää sisältötietoa oppilaiden ymmärryksen, oppi-
misen ja taitojen mukaan. Ainepedagogista tietoa tarvitaan, kun suunnitellaan 
opetusta tietylle oppilasryhmälle käytännössä. Siinä opettaja pyrkii löytämään 
sopivimman materiaalin, ennakoimaan ongelmat ja suunnittelemaan toiminnot 
tietylle oppilasryhmälle. Yleisellä pedagogiikalla tarkoitetaan esimerkiksi ylei-
siä oppilaiden hallintaan liittyviä strategioita, erilaisia oppimistyylejä, tehokasta 
viestintää ja oppimista yleensä. Kun tutkitaan yleistä pedagogiikkaa, tarkastel-
laan esimerkiksi luokkahuoneen tapahtumia ja opettajien kykyä luoda mielek-
käitä oppimisympäristöjä. (Atjonen ym., 2011, 277.)
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Suomalaisia luokanopettajien opettajuuskäsityksiä tutkineet Lindberg & Pitkä-
niemi (2013) erottavat eri tavoin painottuvia opettajuuskäsityksiä. Heidän mu-
kaansa voidaan puhua perinteisestä tai modernista opettajuudesta. Perinteistä 
opettajuutta edustavat kansakouluun liittyvä mielikuvat (ts. perustietojen ja -tai-
tojen opettaminen sekä valistus). Nykyistä modernia opettajuutta kuvaa näke-
mys, jossa kasvatustieteellinen tutkimus nähdään opettajankoulutuksen perus-
pilarina. Tästä näkemyksestä tutkijat käyttävät nimitystä kasvatustieteellinen 
opettajuus. Tämän lisäksi tutkijat ovat kuvanneet laaja-alaista kokonaisvaltaisen 
hyvinvoinnin näkemystä opettajuudessa: opettajan toiminnassa korostuu tällöin 
pikemmin huolenpito lasten ja nuorten psyykkisestä ja fyysisestä hyvinvoinnis-
ta kuin ”oppiaineiden opettaminen”. Edelleen tutkijat mainitsevat eksperttiyden 
ammattikuvan. (Lindberg & Pitkäniemi, 2013, 61–63.)
Myös Atjonen, Korkeakoski ja Mehtäläinen (2011) ovat tutkineet luokanopetta-
jien ja aineenopettajien käsityksiä opettajuudesta. Tutkimukseen osallistuneiden 
opettajien mukaan tärkeintä opettajan työssä ovat opetus- ja oppimisjärjestelyt 
sekä opetusmenetelmät. Erityisen tärkeää on kiinnittää huomiota oppilaiden yk-
silöllisiin tarpeisiin ja kykyihin sekä luoda oppimisympäristö, jossa opitaan teke-
mällä ja yhteistoiminnallisesti toimimalla. Seuraavaksi tärkeintä on opettajan oi-
keudenmukainen ja tasapuolinen toiminta sekä opettajan taito luoda rauhallinen 
ja miellyttävä oppimisympäristö. Yleisen pedagogiikan kysymyksissä opettajat 
pitävät tärkeimpänä monipuolisen kasvun edistämistä niin, että toiminta tukee 
sekä kognitiivista että ei-kognitiivista kasvua sekä omaa vastuuta oppimisesta. 
Osa opettajista pitää tärkeänä myös oppilaiden taitojen ja asenteiden ohjaamista 
niin, että oppilaista tulee tunnollisia ja ahkeria. Lisäksi opettajat toivoivat edistä-
vänsä oppilaiden käytännön osaamista ja itseilmaisua. Yleiseen pedagogiikkaan 
liittyviä sisältöjä voidaan kuvata myös ns. oppimaan oppimisen taitoina, jotka 
jollain tasolla ovat vastakohtaisia kognitiiviselle osaamiselle. Atjosen ym. (2011) 
tutkimus osoittaa, että opettajien käsitykset opettamisesta, oppimisesta ja opet-
tajuudesta ovat muuttuneet oppilaslähtöisemmiksi ja konstruktivistisemmiksi. 
(Atjonen ym., 2011, 279–285.)
Mahlios, Shaw ja Barry (2010) ovat koonneet yhteen opettamista ja opettajuut-
ta koskevaa kansainvälistä metaforatutkimusta. Heidän mukaansa metaforatut-
kimusten perusteella voidaan muodostaa neljä teemaa, jotka kuvaavat valmis-
tuvien opettajien käsityksiä opettamisesta (suppeampi käsite kuin opettajuus): 
opettaminen ohjauksena (oppilaiden ohjaaminen uuden tiedon opiskelemiseen), 
opettaminen hoivana (opettajan tehtävänä on tarjota kasvua ja kehitystä tukeva 
ympäristö), opettaminen innostamisena (opettaja kannustaa ja rohkaisee oppi-




Metafora opettajuuteen liittyvien käsitysten kuvaajana
Metaforat ovat esimerkkejä ei-kirjaimellisesta kielestä. Ne olisivat järjettömiä ja 
epätosia, jos niitä tulkittaisiin kirjaimellisesti. (Knowles & Moon, 2006.) Meta-
forisuuden ja ei-metaforisuuden välinen raja on häilyvä ja lähes aina konteksti-
sidonnainen, ja metaforien ymmärtäminen riippuu käyttöyhteydestä. Metafo-
rien voima kätkeytyy niiden kaksiselitteisyyteen, sillä ne painottavat asioiden 
tiettyjä puolia ja piilottavat toisia (ks. Hellsten, 2002, 25–26). Lakoff ja Johnson 
(1980/2003, 12–13) korostavatkin, että metaforat ovat aina osittaisia eli meta-
fora ja sen havainnollistama käsite eivät kuvaa toisiaan täydellisesti, vaan niillä 
on joitakin yhteisiä tekijöitä. Samojakin ilmiöitä voidaan kuvata hyvin erilaisin 
metaforin ja vastakkaisista näkökulmista. Parhaimmillaan ne voivat tarjota pää-
syn sellaisiin ajatuksiin ja kokemuksiin, joita on muuten mahdotonta lähestyä. 
(Schmitt, 2006.)
Metaforia käytetään kahdessa tarkoituksessa: Ensinnäkin ne auttavat meitä ym-
märtämään monimutkaisia käsitteitä yhdistämällä monimutkaisen käsitteen 
johonkin yksinkertaisempaan käsitteeseen ja korostamalla näin monimutkai-
sen käsitteen jotakin ominaisuutta. Toiseksi metaforilla on välittäjän rooli, sillä 
sen tehtävänä on välittää muille ymmärrystämme käsitteiden ominaisuuksista. 
(McGlone, 2007.) Yleensä metaforat syntyvät tiedostamattomalla tasolla, mutta 
niissä on myös paljon yksilöille yhteistä ja tietoista ainesta, sillä kulttuuri luo 
meille metaforisen ajattelun malleja. Metaforat ovatkin osa maailmankuvaamme. 
(Schmitt, 2006.) Kaiken kaikkiaan käsitejärjestelmän metaforisuus merkitsee, 
että metaforat ohjaavat maailman hahmottamisen ja ymmärtämisen ohella myös 
ajattelua, kieltä, kokemista ja käyttäytymistä, ja metaforia voidaankin pitää jopa 
välttämättöminä ajattelulle, sillä niillä on tärkeä tehtävä yrittäessämme ymmär-
tää asioiden merkitystä vaikeissa olosuhteissa. (Lakoff & Johnson, 1980/2003, 
3–6.)
Metaforateorioita voidaan erottaa neljä: emotionaalinen, vertaileva, ikoninen ja 
vastakohtainen metaforateoria. Tässä tutkimuksessa metaforat ovat lähinnä ver-
tailevan metaforateorian mukaisia. Vertailevan metaforateorian mukaan meta-
forassa on kyse kahden käsitteen yhdistämisestä ja vertaamisesta toisiinsa, niin 
että vertaamalla voimme kertoa jotakin näiden käsitteiden yhteisistä piirteistä ja 
korostaa jotakin niiden piirteitä tällä tavoin. Vertaamisen kannalta on oleellista, 
että verrattavien asioiden välillä on riittävä etäisyys eivätkä ne saa olla esimerkik-
si toistensa osia. Ymmärtääkseen tämäntyyppisiä metaforia tulkitsijalla on oltava 
tietoa maailmasta. Vertailevassa metaforateoriassa metaforat ovat hyvin lähellä 
vertauksia (simile) ja vertaukset nähdään yhtenä metaforan alalajina. (Furmu-
zachi, 2001.) Voi sanoa, että vertaus on eksplisiittisin metaforista, sillä siinä on 
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konkreettisesti näkyvissä vertailtavat käsitteet (Punter, 2007). Tämän tutkimuk-
sen aineisto on kerätty käyttämällä vertausta, sillä opettajaopiskelijat täydensivät 
lauseen ”Luokanopettaja on kuin…”. Vertausta käytettiin varmistamaan se, että 
opiskelija ymmärtää kyseessä olevan kahden eri asian vertaamisen, ei esimerkiksi 
opettajan ominaisuuden kuvaamisen. 
Systemaattisen metafora-analyysin tavoitteena on kuvata tiettyyn ilmiöön liitty-
viä ajattelumalleja, kieltä ja toimintaa (Schmitt, 2006). Metaforia on viime vuosi-
kymmeninä käytetty myös kasvatustieteellisessä tutkimuksessa ja opettajankou-
luttajat ovat kiinnostuneet metaforatutkimuksesta keinona ymmärtää opettajien 
ja opettajaopiskelijoiden näkemyksiä koulutuksesta, oppilaista, opettamisesta ja 
oppiaineista. Lisäksi tutkimus on pyrkinyt selvittämään, miten metaforat ja nii-
hin liittyvät mielikuvat vaikuttavat opettajan luokkatoiminnassa (Mahlios ym., 
2010). Metafora-analyysista näyttääkin muotoutuneen laajalti hyväksytty teo-
reettinen ja metodologinen viitekehys. Metaforatutkimukselle on tyypillistä, että 
henkilökohtaiset metaforat irrotetaan tekstiyhteydestään, ja niitä tarkastellaan 
suhteessa toisiinsa. (Schmitt, 2006.)
Suomessa esimerkiksi Väisänen ja Silkelä (2003) ovat tutkineet opettajaopiske-
lijoiden opettajuuteen liittyviä metaforia osana opettajaksi kasvamista. Heidän 
mukaansa opiskelijat käyttävät metaforia esitietoisesti ja automaattisesti, ja me-
taforat saattavat kertoa jotakin opiskelijoiden opettamiseen, oppimiseen ja opet-
tajan rooleihin liittyvistä uskomuksista. (Väisänen & Silkelä, 2003.) Kaartinen, 
Virta ja Eloranta (2005) ovat puolestaan selvittäneet metafora-analyysin avulla, 
millaisin metaforin opettajat ja rehtorit kuvaavat työyhteisöään ja millaisia ar-
voja he työyhteisölleen osoittavat. Heidän tutkimuksessaan tavallisimmin kou-
lu-maailma kuvattiin myönteisin yhteistoimintaa ja työyhteisöä kuvaavin me-
taforin. Heidän mukaansa työyhteisö näyttäytyykin metafora-analyysin kautta 
moninaisena, ristiriitaisena, liikkeessä olevana, muuttavana, ahkerana, toisinaan 
konservatiivisena. Tutkimuksen perusteella näyttää siltä, että metaforatyösken-
tely voisi olla antoisaa esimerkiksi opettajuutta ja kouluvisioita opettajankoulu-
tuksessa pohdittaessa. (Kaartinen, Virta & Eloranta, 2005.)
Tutkimuksen toteuttaminen
Tutkimus toteutettiin Turun yliopiston opettajankoulutuksen Rauman yksikös-
sä lukuvuosina 2011–2012 ja 2012–2013. Tämä tutkimus oli osa opintojakson 
MO0 Monialaisten opintojen yhteisjakson (3 op) toteutusta. Kyseinen opinto-
jakso kuuluu perusopetuksessa opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien 
monialaisiin opintoihin (60 op), joiden tehtävänä on antaa ammatilliset valmiu-
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det ja muodollinen kelpoisuus peruskoulun luokanopettajan tehtäviin. Opinto-
jaksoon osallistui yhteensä 162 opiskelijaa, joista noin kaksi kolmasosaa naisia 
ja yksi kolmasosa miehiä. Opintojakson aikana opiskelijoiden tuli pohtia omaa 
käsitystään opettajasta ja opettajuudesta. Heidän tehtävänään oli miettiä meta-
fora jatkoksi lauseelle ”Luokanopettaja on kuin...” ja perustella oma metaforansa 
osana opintojen suoritusta. Webropol-kysely valittiin tehtävän palautusmuodok-
si toteutustavan yksinkertaisuuden vuoksi, ja samalla aineisto saatiin analyysia 
varten sähköiseen muotoon. 
Tutkimusaineistoa tarkasteltiin kysymyksen ”Millaisten metaforien avulla opet-
tajaopiskelijat kuvaavat opettajaa?” avulla. Metaforien analyysimenetelmänä käy-
tettiin sisällönanalyysia, joka oli osin teoriaohjaava, osin aineistolähtöinen (Tuo-
mi & Sarajärvi, 2009). Ensiksi jokainen tutkija luki aineiston läpi useita kertoja ja 
ryhmitteli metaforat ja niiden perustelut aineistolähtöisesti. Yhteisessä keskuste-
lussa aiheet teemoilteltiin, minkä jälkeen teemoittelua syvennettiin tukeutumalla 
aikaisempiin tutkimuksiin. Aineistosta pyrittiin poimimaan keskeiset ja oleel-
lisimmat aiheet, joiden avulla voidaan selvittää opettajaopiskelijoiden käsitystä 
opettajuudesta.
Tässä tutkimuksessa aineistosta muodostui selkeästi kolme opettajaa kuvaavaa 
käsityskategoriaa (tiedonjakaja ja monitaituri, empaattinen kasvattaja ja johtaja). 
Neljän opiskelijan esittämiä metaforia ei voitu luokitella esitettyihin kategorioi-
hin, vaan ne olivat irrallisia opettajuuden ja koulun kontekstista. Lisäksi kolmen 
opiskelijan metafora ei sisältänyt riittävää käsitteellistä etäisyyttä opettajuus-kä-
sitteeseen, ja nämä metaforat jätettiin luokittelematta (esim. kasvattaja).
Tutkimustuloksia todentamaan on valittu metaforista ja niiden selvityksistä esi-
merkkejä, jotka kuvaavat kyseistä teemaa. Koodinimi viitetiedossa kertoo nume-
rolla sen, kuinka mones kyseinen vastaaja on. Kirjaimet N ja M selvittävät, onko 
opettajaopiskelija nainen vai mies, ja lyhenteet LOK (=luokanopettajaopiskelija) 
ja KS (=käsityönaineenopettajaopiskelija, jolla sivuaineenaan perusopetuksessa 
opetettavien aineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot).
Tässä tutkimuksessa aineisto on kerätty yhteistyössä usean lehtorin kanssa. Ai-
neiston analyysissa olivat mukana kaikki viisi tutkijaa. Kaikilla artikkelin kir-
joittajilla on pitkäaikainen kokemus opettajankoulutuksen lehtorin työstä. Kaik-
ki rinnakkaistutkijat luokittelivat aineiston, ja luokitteluja verrattiin toisiinsa. 
Lehtorit tunsivat tutkimusympäristön ja opiskelijat, joten analyysin eri vaiheissa 
kaikki pystyivät esittämään omia näkemyksiään opiskelijoiden metaforista. Tässä 
tutkimuksessa ei laskettu yksimielisyyskerrointa, mutta luokittelua ja käsitysten 
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kuvailua jatkettiin niin kauan, että kaikki tutkijat olivat esitetyistä johtopäätök-
sistä samaa mieltä. (Ks. Lincoln & Cuba, 1985.) 
Laadullisessa tutkimuksessa ei ole syytä puhua yleistettävyydestä vaan siirret-
tävyydestä (Lincoln & Cuba, 1985, 316). Tähän tutkimukseen kerätty aineisto 
oli osa opintojakson suoritusta, joten jokainen opiskelija joutui osallistumaan 
tutkimukseen. Tutkimuksen toteutus on suoraan siirrettävissä muihin opettajan-
koulutuslaitoksiin ja muille opintojaksoille. Aineistoa voidaan pitää kattavana. 
Aineistosta nousi selvästi tietyt teemat, eivätkä loppuvaiheessa analysoidut ai-
neistot tuottaneet uusia piirteitä (ks. Eskola & Suoranta, 2000, 62). Pohdittavaksi 
kuitenkin jää se, ymmärsivätkö kaikki opiskelijat metaforan käsitteen.
Tutkimustulokset
Luokanopettajaopiskelijoiden käsitykset opettajuudesta
Käsillä olevan tutkimuksen perusteella näyttää siltä, että opettajaopiskelijoiden 
käsitys opettajuudesta on varsin positiivinen. He kuvaavat opettajuutta kutsu-
musammattina, joka on tekijälleen palkitsevaa ja yhteiskunnan ja lasten tulevai-
suuden kannalta tärkeää. Vain harva opiskelija tuotti kielteisiä metaforia (0,02 
%). Kielteiset metaforat liittyivät opettajan roolin muuttumiseen yhteiskunnassa 
ja kuvastavat huolta opettajan aseman heikentymisestä ja vallan vähenemisestä. 
Tällaisia metaforia ovat sylkykuppi ja tosi-TV-tähti. Tutkimusaineiston pohjal-
ta voitiin muodostaa seuraavat kolme opettajuutta kuvaavaa käsityskategoriaa: 
opettaja tiedonjakajana ja monitaiturina, opettaja empaattisena kasvattajana ja 
opettaja johtajana. Ne kuvaavat kaikkia opettajuuden osa-alueita: sisältötietoa, 
ainepedagogiikkaa ja yleistä pedagogiikkaa.
Tutkimuksessa opettajuutta koskevat käsitykset ovat nimenomaan luokanopetta-
juutta koskevia. Leonardo da Vinci metaforana kertoo opettajan monipuolisesta 
osaamisesta, sillä luokanopettajan on osattava vähän kaikkea ja tultava toimeen 
monien ihmisten kanssa. Opettajan tilanteiden hallintaa kuvataan tutkimuksessa 
metaforilla monitoimimies/monitoiminainen, tilkkutäkki, yleiskone ja työkalupak-
ki sekä monipuolisia taitoja metaforilla kymmenotteluvalmentaja tai kameleontti. 
Lintuemo ja paimen kuvaavat opettajaopiskelijoiden ymmärrystä siitä, että luo-
kanopettajan työnkuvasta suuri osa on yhteistyötä vanhempien kanssa opettajan 
ollessa vanhempien kasvatuskumppani. Myös metaforat reppu, tv:n ohjelmaopas 
ja omenapuu tukevat ajatusta opettajasta oppilaiden kasvun tukijana. Johtajuut-
ta puolestaan osoittavat metaforat suuren firman johtaja ja luotsi, joiden avulla 
kuvaillaan oppilaiden toiminnan ohjaamista ja sitä, miten opettajalla tulee olla 
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kaikki langat käsissään. Opettajaopiskelijat kuvaavat tätä myös metaforin kan-
nustava opas, ohjaaja tai junan veturi. (Ks. taulukko 1.)
Taulukko 1. Metaforat kuvaamassa luokanopettajaopiskelijoiden käsityksiä opet-
tajuudesta
Opettaja on… Keskeiset teemat Esimerkkejä metaforista
tiedonjakaja 
ja monitaituri
Monipuolinen tiedon ja taidon hallinta

























Opiskelijoiden opettajuutta koskevat metaforat ovat merkitykseltään samansuun-
taisia kuin aikaisemmissa kotimaisissa tai kansainvälisissä tutkimuksissa. Verrat-
taessa muodostettuja kategorioita Lindbergin ja Pitkäniemen (2013) luokanopet-
tajaopiskelijoiden ammattikuviin, voidaan todeta, että metaforaluokka opettaja 
tiedonjakajana ja monitaiturina muistuttaa opettajan perinteistä ammattikuvaa. 
Empaattisen kasvattajan kategorian metaforien ilmauksissa korostuu opettajan 
monipuolistunut toimenkuva, ja se on samansisältöinen kokonaisvaltaisen hy-
vinvoinnin ammattikuvan kanssa. Lisäksi voidaan todeta, että opettaja tiedonja-
kajana muistuttaa Mahliosin, Shaw’n ja Barryn (2010) opettamista kertomisena 
ja opettaja empaattisena kasvattajana puolestaan em. tutkimuksen opettamista 
hoivana. Tutkimuksessa on runsaasti yhtymäkohtia myös Atjosen, Korkeamä-
en ja Mehtäläisen (2011) tutkimukseen, jossa opettajuuden huomattiin siirty-
neen perinteisestä opettamisesta kohti oppimaan oppimista ja konstruktivismia. 
Monissa opiskelijoiden tuottamissa metaforissa ja niihin liittyvissä sanallisissa 
perusteluissa korostuu vallan jakaantuminen eri toimijoiden kesken. Myös joh-
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tajuuden kategoriassa opiskelijat näkevät johtajuuteen kuuluvan tiimityöskente-
lyä, yhteistoiminnallisuutta ja opetuksen organisointia. Tosin myös perinteistä 
korkean statuksen opettaja-auktoriteettia kuvattiin.
Seuraavassa tarkastellaan tarkemmin edellä esitettyjä opettajaopiskelijoiden kä-
sityksiä edellä esitetyin teemoin. 
Opettaja tiedonjakajana ja monitaiturina
Tässä tutkimuksessa opettajaopiskelijoiden metaforat kuvaavat opettajaa perin-
teisenä taitojen ja tietojen jakajana ja moniosaajana, joka hallitsee eri oppiainei-
den sisällöt ja didaktiikan. Opettajan työtä kuvataan haastavana ja monipuolisena 
sekä palkitsevana. Luokanopettajan tulee olla innostunut ja motivoiva sekä pys-
tyä siirtämään innostuneisuus oppilaisiin. Opettajan työpäivät ovat aina erilaisia, 
ja hän kohtaa päivittäin uusia tilanteita sekä luokassaan että kollegojensa kesken. 
Opettajaopiskelijoiden näkemyksen mukaan opetusryhmät ovat usein isoja, ja 
oppituntien suunnittelu vaatii runsaasti aikaa. Peräti kolme opettajaopiskelijaa 
kuvaa luokanopettajaa monitoimikoneena, joista yhden tarkennus on seuraava:
Opettajalla on monenlaisia tehtäviä ja hänen on kyettävä muuntumaan mitä 
ihmeellisimpiin työtehtäviin. Opettaja ei enää vain opeta, hän kasvattaa, 
pitää järjestystä, suunnittelee juhlapäiviä, kuuntelee oppilaiden murheita. 
Opettaja on ns. jokapaikanhöylä, jolta odotetaan osaamista jokaiselta elä-
män osa-alueelta. (12_M_LOK.)
Korostaessaan luokanopettajan monitaituruutta tuodaan esille opettajalta vaadit-
tava aineenhallinta sekä pedagogiset taidot ja tiedot. Näillä metaforilla kuvataan 
opettajaa johdattamassa oppilaat erilaisiin oppiaineisiin ja antamassa oppilaalle 
monipuolisen ja laaja-alaisen yleissivistyksen. Opettajaopiskelijat korostavat sitä, 
että oppilas saa perustiedot ja -taidot, joiden perusteella oppiminen voi jatkua 
yläkoulussa. Lisäksi heidän mukaansa opettajan tulee hallita kaikki oppiaineet, 
mutta hänen tulee myös erikoistua johonkin oppiaineeseen. Tätä oppiaineiden 
hallintaa tuo esille metafora opetusalan kymmenottelija: 
Luokanopettajan täytyy hallita monen opetettavan aineen muodostama ko-
konaisuus, eikä hän voi keskittyä aineenopettajan tavoin vain yhteen oppiai-
neeseen. Kymmenottelijan tavoin hänellä voi olla vahvuuksia, joita tulee työs-




Luokanopettaja on opettajaopiskelijoiden mukaan siten kaikkitietävä tai yleis-
mies. Heidän esittämissään käsityksissä korostuvat kertominen, tiedonjakaminen 
ja oppimistapahtuman opettajajohtoisuus, jota myös esimerkiksi metafora kaste-
lukannu kuvaa seuraavasti: 
Opettaja jakaa omaa tietoa ja tietämystään eli opettaa oppilaita, mutta sa-
malla kasvattaa heitä (10_N_LOK).
Opettaja empaattisena kasvattajana
Opettaja on kasvattaja, joka on saanut akateemisen loppututkinnon kasvatus-
tieteen tieteen alalta. Opettajalla on suuri vastuu roolissaan, sillä hän on iso osa 
oppilaan elämää ja eräänlainen roolimalli. Toisaalta kasvatusvastuu näkyy myös 
siinä, että opettajaopiskelijat kokevat vanhempien jättävän liian usein lapsensa 
kasvatusvastuun koulun ja sitä kautta opettajan murheeksi. Opettajaopiskelijoi-
den mukaan luokanopettaja on kasvatuskumppani lapsen vanhemmille, jolloin 
yhteisenä päämääränä on lapsen kasvattaminen. Luokanopettaja ohjaa ja tukee 
oppilaiden kasvua ja kehitystä. Hänellä tulee olla eteenpäin vievä asenne oppi-
laisiin, hän näkee kaikkien vahvuudet ja ottaa ne huomioon. Luokanopettajaa 
kuvataan esimerkiksi metaforalla tulevaisuuden luoja: 
Luokanopettaja on oppilaiden kasvattaja yhdessä oppilaan vanhempien kans-
sa. Kasvu yhteiskuntaa tapahtuu niin kotona kuin koulussa. Koulun rooli on 
tässä kuitenkin merkittävä, sillä esimerkiksi ryhmässä toimimisen taitoja ei 
välttämättä pystytä kotikasvatuksessa tarjoamaan. Oppilaat ovat tulevaisuu-
den toimijoita. Opettajan tehtävänä on antaa oma panoksensa oppilaiden tu-
levaisuuden rakentamiseen kasvatuksen ja opetuksen muodossa. (77_M_KS.)
Vaikka opettajaopiskelijat korostavat lapsen vanhempia kasvattajana, tuovat he 
esille runsaasti empaattisuuteen, äidillisyyteen ja huolenpitoon viittaavia meta-
foria. Esimerkiksi metafora lämmin villasukka kuvaa opettajaa turvallisena suo-
jana:
Opettajan on tärkeää olla lämmin ja helposti lähestyttävä. Opettaja on tur-
vallinen ja eräänlainen suoja oppilaille. Opettaja ”valmistaa” oppilaita kohti 
yhteiskuntaa ja auttaa heitä saavuttamaan edellytykset elämässä pärjäämi-
seen. Pienten lasten ajatusmaailmaa on tärkeää rakentaa portaittain. Opetta-
ja auttaa oppilaita ymmärtämään asioita. Opettaja ei pelkästään opeta uusia 
asioita, vaan hän auttaa oppilaita tarkastelemaan asioita monelta eri kannal-
ta. Aina ei ole yhtä oikeaa vastausta, vaan olemassa on monia eri ratkaisuja. 
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Myös oppilaita on erilaisia ja myös siksi erilaisia ratkaisuja on tärkeää pohtia 
opettajan johdolla. (27_N_LOK.)
Turvallisuuden luominen näyttääkin olevan merkittävä opettajan tehtävä tai 
ominaisuus. Metaforat punaiset kumisaappaat, majakka, turvapilari ja puutarhu-
ri kuvaavat opettajan kiinnostusta oppilaita ja heidän elämäntilanteita kohtaan. 
Opettaja välittää aidosti, ja kunnioitus oppilaiden ja opettajan välillä on molem-
min puoleista. Jokainen oppilas saa turvallisessa kasvu- ja oppimisympäristössä 
palautetta ja kannustusta, ja heitä motivoidaan toimimaan kärsivällisesti. Hyvä 
ja taitava opettaja mahdollistaa oppilaidensa optimaalisen kasvun ja kehityksen 
parhaansa yrittäviksi itseensä ja muihin uskoviksi ja yhteistä hyvää ajatteleviksi 
ihmisiksi. Yksi opettajaopiskelija kuvaa tätä yksinkertaisesti metaforalla turva: 
Luokanopettaja on turvallinen, määrätietoinen, vastuullinen, oikeudenmu-
kainen ja rajoja asettava aikuinen. Kasvatuksellaan ja opetuksellaan luokan-
opettaja on oppilaille turva, joka huolehtii heistä, valmistaa yhteiskuntaan 
ja elämään. Hän on myös aikuinen, joka ei jätä ja hänen puoleensa voi aina 
kääntyä. Luokanopettaja osaltaan turvaa lasten oppimisen ja varmistaa, että 
koulussa opiskeltavat asiat omaksutaan ja hallitaan. (11_M_KS.)
Opettaja johtajana
Johtajuutta pidetään opettajan yhtenä merkittävistä rooleista. Opettaja nähdään 
johtajana, joka ohjaa luokan toimintaa (tuomari tai liikennevalot). Yksi aineiston 
opettajaopiskelijoista kuvaa opettajaa Jumalana, sillä hän on kaikkitietävä, ereh-
tymätön ja auktoriteetti. Toisaalta samaa johtajuutta hallintana kuvataan meta-
foralla laivan kapteeni:
Hänen on oltava luokassa se turvallinen aikuinen, joka ohjaa, tukee, näyttää 
suuntaa ja joka huolehtii, että sovituista asioista pidetään kiinni, jopa sillä 
uhalla, etteivät kaikki aina pitäisi opettajaa niin ”kivana tyyppinä”. Hänellä 
on eettinen vastuu ja velvoitteita oppilaisiinsa nähden. Hän on myös vastuus-
sa oppilaidensa turvallisuudesta niin kuin kapteeni laivansa sekä sen henki-
lökunnan turvallisuudesta. (29_N_LOK.)
Lisäksi voidaan todeta, että johtajuuteenkin sisällytetään empaattisuutta ja tii-
mityöskentelyä. Johtaja on “pehmeä” ja lempeä ja ohjaa oppilaita inhimillisessä 
hengessä. Johtajana opettaja ohjeistaa ja antaa rajat oppilaille, jonka mukaan he 
voivat oppia ja kehittää itseään. Kapellimestari on metafora, jossa tuodaan esille 
opettajan ja oppilaiden välinen tiimityö ja yhteistoiminnallisuus: 
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Hän ohjaa lujalla otteella luokkaansa kohti korkeaa päämäärää. Hän ottaa 
huomioon orkesterin kaikki soittajat, nekin joilla on virevaikeuksia. Nekin jot-
ka ovat solisteja. Hyvällä boostilla johdettuna orkesteri jaksaa soittaa yhdessä 
kauniisti ja melko samassa tahdissa. Kapellimestari on yleistietäjä jonka nä-
kemyksiin luotetaan ja joka kykenee keskustelemaan kaikista asioista yhteisen 
hyvä asialla. Kapellimestari on kiihkeä ja oikeamielinen. Hän määrää tempon 
mutta ottaa huomioon myös ne jotka eivät pysty soittamaan aina ajallaan. 
Kapellimestarikin on vain ihminen joka jaksaa itseään säästämättä tavoitella 
korkeuksia. Hän tietää että hänkään ei osaa kaikkea mutta pyrkii kehittä-
mään itseään juuri niissä asioissa mitä ei osaa. Juuri kukaan kapellimestari 
ei osaa neuloa frakistaan irronnutta nappia, mutta silti häneen luotetaan. 
Jokaisen onnistuneen esityksen jälkeen orkesterin jäsenet katsovat odottavin 
silmin kapellimestaria. Mitä nyt? Mikä on seuraava teos? (68_N_LOK.)
Pohdinta
Tutkimuksen lähtökohtana on tarkastella, minkälaisia käsityksiä luokanopet-
tajaksi opiskelevilla nuorilla on opettajuudesta tarkasteltaessa niitä metaforien 
avulla. Samalla tukijat pohtivat näiden metaforien käyttömahdollisuuksia opet-
tajankoulutuksessa.
Tutkimuksen aineiston analyysi osoittaa, että opiskelijoiden tuottamia metaforia 
on mahdollista luokitella niiden kuvaamien opettajuuskäsitysten pohjalta. Lisäk-
si lähes jokainen opiskelija pystyi tuottamaan opettajuutta kuvaavan metaforan 
ja perustelemaan sitä sanallisesti. Opiskelijoiden tuottamat sanalliset perustelut 
ovat metafora-aineiston käsittelyn kannalta oleellisen tärkeitä, sillä metaforas-
sa yhdistyvien käsitteiden merkityksen ymmärtäminen vaatii tulkintaa, joka on 
aina jossain määrin henkilökohtainen. Ilman sanallisia metaforan perusteluita 
perustuisi metaforien tulkinta tutkijoiden, ei metaforan tuottajien eli opiskeli-
joiden, tulkintaan.
Suurin osa tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista on toisen vuosikurssin 
opiskelijoita. Vaikuttaa siltä, etteivät opiskelijat ole tässä vaiheessa vielä orien-
toituneet opettajuuden tulevaisuuden haasteisiin, kuten muuttuviin oppimis-
ympäristöihin tai yhteiskunnan monimediaistumiseen, -kulttuuristumiseen ja 
-kielistymiseen (ks. Patrikainen, 2009). Opettajaopiskelijat eivät myöskään tun-
ne epävarmuutta tulevasta, eikä metaforista löytynyt erilaisten oppilaiden koh-
taamiseen tai koulujen toimintaympäristöihin viittaavia ajatuksia, joissa olisi esi-
tetty pelkoa omasta pärjäämisestään. Nämä tulokset antavat kouluttajille aiheen 
pohtia, miten nämä näkökulmat tulevat esille koulutuksessa?
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Opettajankoulutuksen tulee entistä vahvemmin katsoa tulevaisuuteen ja pyr-
kiä tarkastelemaan opettajuuteen liittyviä ilmiöitä kokonaisvaltaisesti monelta 
kannalta. Opettajan ammatti-identiteetti ei tule koskaan täysin valmiiksi, mutta 
opettajankoulutus voi kuitenkin antaa tärkeitä työvälineitä ammatillisen iden-
titeetin kehittymiselle (Kari & Heikkinen, 2001, 48). Kaikilla opiskelijoilla on 
omakohtaista kokemusta koulusta ja he ovat olleet useiden opettajien opetetta-
vana. Näin heillä kaikilla on oma käsityksensä opettajuudesta. Miten tätä hiljaista 
tietoa opettajuudesta ja opettamisesta voidaan hyödyntää koulutuksen aikana? 
Metaforien käyttö koulutuksen aikana voi antaa mahdollisuuden opiskelijoiden 
oman identiteetin ja opettajan työn tulevaisuuden haasteiden pohtimiseen. 
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Abstract
The aim of this study is to determine teacher students’ perceptions of the professi-
on of teacher based on the metaphors they created during their professional stu-
dies. The research material consists of data collected from 162 teacher students in 
the Rauma unit of the Department of Teacher Education of the University of Turku 
during the years 2012 – 2013. This study represents qualitative research, in which 
the material is analysed using content analysis. The analysis of the metaphors 
was supported by the personal explanations the students gave to justify their me-
taphor. Based on this study, it seems that teacher students describe teachers as 
multi-skilled experts, empathetic educators and as leaders. The results are sup-
ported by earlier metaphor studies on the perception of students on teaching and 
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Helsingin yliopisto, Suomen kielen, suomalais-ugrilaisten ja pohjoismaisten 
kielten ja kirjallisuuksien laitos
Tiivistelmä 
Käsittelen artikkelissani tulevien kieltenopettajien pohdintoja siitä, mitä hyvä 
arviointi on ja mitä ongelmia siihen pääsemisessä voi olla. Aineistonani käytän 
kahdentoista opettajaksi opiskelevan kieltenopiskelijan kirjoitelmia. Opettajak-
si opiskelevat pitävät tavoitteenaan kokonais valtaista, oikeudenmukaista arvi-
ointia, mutta tiedostavat samalla tavoitteen haasteellisuuden. Arvioinnin koke-
minen ongelmallisena johtaa helposti siihen, että kokonaisvaltaisen arvioinnin 
ihanne kutistuu pelkäksi suoritusten arvosteluksi. Opettajaopiskelijat miettivät 
eri tapoja toteuttaa oppijoiden kehittymistä edistävää arviointia, mutta ovat hy-
vin tietoisia siitä, että heidän oma vähäinen arviointi kokemuksensa ja epävar-
muutensa voivat muodostua hyvän arvioinnin esteiksi. He toivovatkin opetta-
jankoulutuksen panostavan entistä enemmän hyvän arvioinnin toteuttamiseen 
opetus työssä; teoreettisen tiedon tueksi kaivataan lisää käytännön harjoituksia. 
Työelämän osalta monet toivovat nykyistä yhteisöllisempää opettajakulttuuria.
Avainsanat
Arviointi, tulevat kieltenopettajat, aineenopettajankoulutus
Johdanto
Keskustellessani tulevien kieltenopettajien kanssa opettajan työstä kuulen usein 
kommentteja siitä, miten haasteellista ja pelottavaa arviointi on. Saadakseni laa-
jemman kuvan opettajiksi opiskelevien arviointi näkemyksistä pyysin heitä kir-
joittamaan esseen omista arviointia koskevista pohdinnoistaan. Tässä artikke-
lissa käsittelen tulevien kieltenopettajien ajatuksia siitä, mitä hyvä arviointi on 
ja mitä haasteita sen toteuttamiseen sisältyy. Koska monet näistä opiskelijoista 
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kertovat haaveilevansa myös luokan opettajan työstä tai opiskelevat sivuaineinaan 
myös muita kuin kieliaineita, käsittelen arviointia laajemminkin kuin pelkästään 
kielitaidon arviointina.
Teoriaosiossa käyn läpi arviointia aiemman tutkimuksen valossa sekä teoreetti-
sena ilmiönä että käytännön toimintana: esittelen lyhyesti arvioinnin luokittelu-
tapoja ja laatupiirteitä, arviointi menetelmiä sekä arvioinnin tavoitteita opetus-
suunnitelmien perusteissa. Sen jälkeen esittelen aineistoni ja kerron sen analy-
soinnista, ja tulososiossa esittelen teemat, jotka nousivat analyysissä vahvimmin 
esille. Artikkeli päättyy lyhyeen pohdintaan tutkimukseni tuloksista ja niissä 
esiin tulleista kehittämistarpeista.
Arviointi teoreettisena ilmiönä ja käytännön toimintana
Arvioinnin käsitteestä ja laatupiirteistä
Osaamisen arviointi on laaja ja monimuotoinen ilmiö, jota voidaan määritellä 
ja jaotella monin eri tavoin. Se kiinnostaa tavalla tai toisella useita tahoja, esi-
merkiksi yksittäisiä oppilaita ja opettajia, kouluviranomaisia, tiedotusvälineitä, 
kansallisia ja kansainvälisiä instituutioita ja monia muita intressiryhmiä. Niinpä 
arvioinnin käytöstä, tavoitteista ja tarpeellisuudestakin on olemassa lukuisia eri 
näkemyksiä. (Takala, Luoma, Kaftandjieva & Saleva, 1999, 86.) Se, mitä kulloin-
kin pidetään hyväksyttävänä ja tavoiteltavana osaamisena, näkyy tietysti myös 
arvioinnissa (vrt. Tarnanen & Mäntylä, 2006, 121). 
Kuten Huhta ja Takala (1999) huomauttavat, ”kielitaidon arviointi on oma tie-
teenalansa” (s. 180), mutta sillä on luonnollisesti yhteyksiä lähialoihin. Aiemmin 
kielitaitona pidettiin lähinnä rakenteiden hallintaa, mutta nykyisin ajatellaan 
kielitaidon käsittävän paitsi rakenteiden osaamisen, myös kielen käytön kul-
loisenkin tilanteen vaatimalla tavalla. Kielitaidon arvioinnissa Huhta ja Takala 
erottavat toisistaan yhtäältä taitotason ja taitojen riittävyyden arvioinnin, jossa 
tavoitteena on selvittää oppijan senhetkisen osaamisen taso, ja toisaalta opetuk-
seen liittyvän arvioinnin, jossa pyritään selvittämään, missä määrin esimerkiksi 
tietyn kurssin tavoitteet tai sisällöt on saavutettu. 
Varsin yleistä on jakaa arviointi formatiiviseen ja summatiiviseen arviointiin. 
Formatiivinen arviointi on palautetta, jota opiskelija saa toiminnastaan, osaami-
sestaan ja oppimisestaan opintojen aikana. Sillä on oppimista ohjaava ja eteen-
päin suuntaava funktio ja oikein toteutettuna myös motivoiva ja oppijan itse-
reflektiota lisäävä vaikutus. Summatiivinen arviointi on puolestaan esimerkiksi 
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opintojakson tai kurssin lopussa suoritettavaa arviointia, joka usein annetaan 
arvosanan muodossa. (Biggs & Tang, 2007, 102, 163–165; Douglas, 2010,  72–73; 
Smyth, 2004.) Formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin lisäksi puhutaan myös 
diagnostisesta ja prognostisesta arvioinnista. Diagnostisen arvioinnin avulla py-
ritään selvittämään esimerkiksi ennen opetuksen alkua, mikä on oppijan läh-
tötilanne eli osaamisen taso arviointihetkellä, kun taas prognostisen arvioinnin 
tavoitteena on toimia ennusteena oppijan oppimisedellytyksistä (ks. Atjonen, 
2005, 144–145). 
Nykyisin arviointikeskustelussa käytetään paljon käsiteparia assessment of lear-
ning ja assessment for learning. Assessment of learning on oppimisen arviointia 
(yleensä suorituksen arvostelua), jota voidaan toteuttaa normiperustaisesti tai 
kriteeriperustaisesti. Normiperustaisessa arvioinnissa oppijan suoritusta verra-
taan muiden oppijoiden suorituksiin, kun taas kriteeriperustaisessa arvioinnissa 
suoriutumista verrataan edeltä määriteltyihin kriteereihin eikä oppijoita verrata 
keskenään (Douglas, 2010, 67–69; McNamara, 2000, 62–64, 107–108). 
Assessment for learning on arviointia, jota toteutetaan oppimisen tueksi (Spiro, 
2010, 174–175; ks. myös Stiggins, 2002). Atjonen (2005, 145) käyttää suunnilleen 
samassa merkityksessä käsitettä motivoiva ja ohjaava arviointi. Tällaiselle arvi-
oinnille on ominaista kriteeriperustaisen ja oppimista edistävän palautteen anta-
minen, oppijoiden aktiivinen sitouttaminen oppimiseen, tavoitteista ja tuloksista 
keskustelu oppijoiden kanssa, vertais- ja itsearvioinnin toteuttaminen sekä luot-
tamuksen herättäminen siihen, että jokainen voi oppia ja kehittyä (Lamb, 2010, 
100; Spiro, 2010, 175). 
Hyvin toimiessaan oppimista tukeva arviointi toimii oppijan autonomiaa lisää-
västi (assessment for autonomy). Kuten Lamb (2010, 103–104) toteaa useisiin tut-
kimuksiin viitaten, sisäinen motivaatio ja autonomia ovat vahvasti kytköksissä 
toisiinsa, mutta niiden suhde on monimutkainen. Autonominen oppijuus edel-
lyttää metakognitiivista tietoa ja sitä, että oppija ottaa vastuun omasta oppimises-
taan esimerkiksi ohjaamalla ja arvioimalla oppimis strategioitaan ja oppimispro-
sessiaan (Lamb, 2010, 101–102). Ihannetapauksessa arviointitilannekin on op-
pimistilanne, jolloin käytetään käsitettä assessment as learning (Atjonen, 2013).
Käytännön opetustyössä tehdään usein jako numeeriseen ja sanalliseen arvioin-
tiin. Summatiivinen arviointi on usein numeerista ja formatiivinen sanallista 
(kirjallista tai suullista), mutta jossain määrin esiintyy myös numeerisen ja sa-
nallisen arvioinnin yhdistelmiä. Varsin yleinen on myös jako toisaalta prosessin, 
toisaalta valmiin tuotoksen (produktin) arviointiin. Jos arvioinnilla ei ole merki-
tystä oppilaan arvosanoihin tai esimerkiksi jatko-opintokelpoisuuteen, voidaan 
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puhua low stakes -arvioinnista. Kun arvioinnilla on todellista vaikutusta oppijan 
elämään, kyseessä on high stakes -arviointi (termistä ks. McNamara, 2000, 48).
Niin kielitaidon arvioinnin kuin muunkin arviointitoiminnan on oltava laadu-
kasta. Huhdan ja Takalan (1999, 211–215) mukaan arvioinnin laatu koostuu 
reliaabeliudesta, validiudesta ja käytännöllisyydestä. Reliaabeliudella tarkoite-
taan muun muassa toistettavuutta, tarkkuutta, johdonmukaisuutta ja ”reiluutta”. 
Validius pitää sisällään vaatimuksen, että arvioinnilla tulee mitata sitä, mitä on 
tarkoituskin mitata, ja että arviointitulosten tulkinnat pystytään perustelemaan. 
Käytännöllisyys puolestaan viittaa siihen, että arviointi on suoritettava tiettyjen 
resurssien puitteissa; esimerkiksi arviointiin käytettävissä oleva aika, raha ja ar-
vioitsijoiden määrä asettavat omat rajoituksensa. Vaikka arvioinnissa onkin on-
gelmansa eikä täysin virheetöntä mittaamista liene olemassakaan (Takala ym., 
1999, 103), ”arvioinnin tulisi olla perusteltua (validia), luotettavaa (reliaabelia), 
oikeudenmukaista ja käytännöllistä” (Huhta & Takala, 1999, 223).
Lyhyesti arvioinnin eri muodoista
Perinteisin ja edelleen yleisin arvioinnin muoto on opettajan suorittama oppi-
laiden oppimisprosessin ja erityisesti suoritusten (summatiivinen) arviointi. Sen 
ohella esiintyy vaihtelevassa määrin myös muita arviointimenetelmiä. Itsearvi-
ointi on taito, jota nykyisin harjoitellaan peruskoulun alaluokilta saakka; se voi 
olla esimerkiksi oman tietyn suorituksen tai osaamisen arviointia. Itsearviointi ei 
ole synnynnäinen ominaisuus vaan harjoiteltavissa ja opittavissa oleva taito (ks. 
mm. Atjonen, 2005, 148; Douglas, 2010, 75–76). Sillä on paljon yhtymäkohtia 
itsereflektion kanssa (reflektiosta Schön, 1983). Vertaisarviointia (Boud, Cohen 
& Sampson, 1999; Ploegh, Tillema & Segers, 2009) puolestaan voidaan toteuttaa 
esimerkiksi pareittain tai ryhmissä. 
Näiden lisäksi käytetään jossain määrin myös arviointi keskustelua ja portfo-
lioarviointia. Arviointikeskustelu voidaan toteuttaa joko opettajan ja oppilaan 
välisenä tai siihen voivat lisäksi osallistua esimerkiksi oppilaan vanhemmat. 
Portfolio arvioinnin pääperiaatteena on se, että oppija kerää näytteitä omasta 
osaamisestaan ennalta määriteltyjen ohjeiden mukaan; sitä voidaan käyttää paitsi 
perinteiseen opettajan suorittamaan arviointiin, myös vertaisarviointiin ja itsear-
viointiin. (Douglas, 2010, 74–75.) Eurooppalaiseen viitekehykseen (EVK, 2003) 
perustuva kielisalkku on yksi portfolioarvioinnin sovellus, jota käytetään sekä 
pedagogisena välineenä että raporttina oppimisprosessista. 
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Atjosen (2013) tutkimuksen perusteella voi todeta, että suomalaisten ala- ja ylä-
koulun opettajien opetustyössä perinteiset arviointi menetelmät ovat edelleen 
vahvoilla. Vaikka opettajat kokevat esimerkiksi oppilaiden kanssa käytävät ar-
viointikeskustelut oppimisen kannalta myönteisinä, he käyttävät niitä melko vä-
hän. Arviointikeskustelut huoltajien kanssa, portfolioarviointi, suulliset kokeet 
sekä kotiesseet ja kirjoitelmat ovat nekin käytössä perinteisiä menetelmiä har-
vemmin. Opettajan toteuttama numeerinen, summatiivinen arviointi näyttää siis 
olevan varsinkin perus opetuksessa edelleen vallitsevana. Sitä paitsi kokeissa vaa-
ditaan suhteellisen harvoin opitun soveltamista tai syvällisempää ymmärtämistä 
(ks. myös Atjonen, 2007b, 66–69). Numero arvostelun yleisyys on noussut esille 
myös muissa tutkimuksissa. Elsisen (2007, 356–357) tutkimukseen osallistuneet 
kieli keskus opiskelijat kokivat saaneensa peruskoulussa ja lukiossa lähinnä yksi-
puolista numeerista arvostelua; arviointipalautteen koettiin monipuolistuneen ja 
lisääntyneen vasta yliopisto-opinnoissa.
Koska arviointi vaikuttaa siihen, mitä ja miten opiskellaan (Biggs & Tang 2007, 
169), pelkkä numeerinen suoritusten arvostelu ei kannusta oppijoita syväoppimi-
seen eikä oppimismenetelmiensä monipuolistamiseen. Sercun (2010, 19) sanoin: 
”learners tend to overlook what is not assessed”. Arvioinnin opiskelua, oppimista 
ja myös opettamista suuntaavaa vaikutusta nimitetään backwash-efektiksi (Biggs 
& Tang, 2007, 169; McNamara, 2000, 73–74).
Arvioinnin tavoitteita perusopetuksen ja lukion 
opetussuunnitelmissa
Arviointi on yksi opettajan perustehtävistä, ja sen ohjenuorana toimii opetus-
suunnitelma. Seuraavassa käyn lyhyesti läpi opetussuunni telman perusteissa 
arvioinnille asetettuja tavoitteita. Tavoitteethan ovat se tausta, jota vasten ”sekä 
arviointiprosessin että -tuloksen arvoa voidaan peilata” (Atjonen, 2007a, 40; ks. 
myös Atjonen, 2005, 144), ja varsin usein opettajat kokevat opetussuunnitelman 
tavoitteiden helpottavan omaa arviointityötään (Atjonen, 2013). Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa arvioinnin tarkoitusta kuvataan seuraavasti:
Opintojen aikaisen arvioinnin tehtävänä on ohjata ja kannustaa opiskelua 
sekä kuvata, miten hyvin oppilas on saavuttanut kasvulle ja oppimiselle ase-
tetut tavoitteet. Arvioinnin tehtävänä on auttaa oppilasta muodostamaan 
realistinen kuva oppimisestaan ja kehittymisestään ja siten tukea myös oppi-
laan persoonallisuuden kasvua. (…) Päättöarvioinnin tehtävänä on määritel-
lä, miten hyvin oppilas on opiskelun päättyessä saavuttanut perusopetuksen 
oppimäärän tavoitteet eri oppiaineissa. (Opetushallitus, 2004, §8.1 & §8.2.)
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa korostetaan eri tavoin arvioin-
tia paitsi oppimisen tukena (assessment for learning), myös ihmisenä kasvami-
sen tukena. Arvioinnin on tarkoitus muun muassa ohjata, kannustaa, auttaa ja 
tukea paitsi oppimista, myös oppilaan persoonallisuuden kasvua. 
Tavoitteiden moninaisuus leimaa myös kieltenopiskelua ja sen myötä opet-
tamista. Oppiaineena vieras kieli on sekä taito- että kulttuuri aine, ja opetus-
suunnitelman perusteiden mukaan oppijoita tulee muun muassa harjaannuttaa 
viestimään vieraalla kielellä ja totuttaa arvostamaan myös muita kulttuureita 
(Opetushallitus, 2004, §7.5). Tavoitteet ulottuvat siis paljon kielitaitoa laajem-
malle, mikä luonnollisesti vaikuttaa myös arviointiin. 
Lukion (nuorille tarkoitetun koulutuksen) opetussuunnitelman perusteissa arvi-
oinnista todetaan seuraavaa:
Opiskelijan oppimisen arvioinnin tehtävänä on antaa opiskelijalle palautetta 
opintojen edistymisestä ja oppimis tuloksista sekä lukion aikana että lukio-
opiskelun päättyessä. Palautteen tarkoituksena on kannustaa ja ohjata opis-
kelijaa opintojen suorittamisessa. (…) Arvioinnilla kannustetaan opiskelijaa 
myönteisellä tavalla omien tavoitteittensa asettamiseen ja työskentelytapojen-
sa tarkentamiseen. (Opetushallitus, 2003, §6.1.)
Edellä olevassa otteessa arvioinnin tarkoitusta kuvataan kannustavaksi ja ohjaa-
vaksi. Siinä tulee esille myös oppimaan oppimisen taidon kehittäminen palaut-
teen avulla. Vieraat kielet määritellään lukion opetussuunnitelman perusteissa 
tieto-, taito- ja kulttuuri aineiksi; tällöin opetuksessa ja arvioinnissa on huomioi-
tava muun muassa kulttuurienvälisen ymmärryksen kehittäminen ja oppijoiden 
harjaannuttaminen omatoimiseen viestinnälliseen harjoitteluun (Opetushallitus, 
2003, §5.5).
Aineisto ja menetelmät
Tutkimukseni aineistona on kaksitoista kirjoitelmaa, joissa opintojensa loppuvai-
heessa olevat kieltenopettajaopiskelijat pohtivat arvioinnin kysymyksiä. Kirjoi-
telmat on laadittu vuoden 2013 aikana syventävän tason ruotsin kurssien yhtey-
dessä. Kirjoitustehtävän otsikko, Ajatuksiani arvioinnista, oli annettu valmiina, 
mutta sekä sisältö että kirjoitelman pituus olivat kirjoittajien itsensä päätettävissä. 
Tavoitteena oli antaa opiskelijoille mahdollisuus pohtia arviointia haluamallaan 
tavalla ja omista lähtökohdistaan käsin. Tekstit ovat pituudeltaan keskimäärin 
kahden A4-liuskan mittaisia. Ne on laadittu ruotsin kielellä, ja kaikki kirjoittajat 
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ovat antaneet luvan käyttää kirjoitelmiaan anonyymisti tutkimus tarkoituksiin. 
Koska kirjoittajista vain kaksi on miehiä eivätkä heidän pohdintansa arvioinnista 
mitenkään poikkea muista, olen päättänyt esittää kaikki (suomeksi kääntämäni) 
tekstiotteet ilman mitään tunnisteita. 
Aineisto on analysoitu kvalitatiivisesti, pääasiassa temaattista sisällönanalyysiä 
käyttäen. Paikoitellen temaattista analyysiä on täydennetty kielellisellä analyysil-
lä. Analyysi on suoritettu aineisto lähtöisesti, ja tulokset esitetään teemojen kaut-
ta. (Sisällönanalyysistä Eskola & Suoranta, 2003; Tuomi & Sarajärvi, 2002.) Pää-
telmieni tueksi esitän esimerkkejä kirjoittajien teksteistä. Kuten Eskola ja Suo-
ranta (2003, 180) toteavat, runsas sitaattien käyttö antaa lukijalle mahdollisuuden 
arvioida sitä, ”onko tutkijan tekemissä tulkinnoissa mitään järkeä”. Aineiston 
pienuuden takia tulosten (tilastollinen) yleistäminen ei tietenkään ole mahdol-
lista. Toivon kuitenkin tulosten virittävän keskustelua ensinnäkin siitä, voisiko 
arviointia harjoitella opettajaopintojen aikana vielä nykyistäkin tarkoituksen-
mukaisemmin ja toiseksi siitä, löytyisikö arvioinnin koettuun ongelmallisuuteen 
ratkaisuja uudenlaisesta tavasta toteuttaa opettajuutta. 
Tulokset ja niiden pohdintaa
Tässä osiossa esittelen analyysini kautta vahvimmin esille nousseet teemat: 
arvioinnin määrittely ja tarpeellisuus, hyvän (kokonais valtaisen) arvioinnin 
piirteet ja sen toteuttamisen ongelmallisuus sekä arviointi opettajankoulutuksessa 
ja opetustyössä. 
Arvioinnin määritteleminen ja tarpeellisuus
Arviointi liittyy aina siihen, miten sen tavoite määritellään eli mihin sillä 
pyritään. On eri asia arvioida vaikkapa oppilaiden kielitaitoa kehittämis kohteiden 
löytämiseksi kuin antaa numero todistukseen kurssin jälkeen (formatiivinen/ 
diagnostinen vs. summatiivinen arviointi). On myös eri asia määrittää kielitaidon 
riittävyys esimerkiksi tietystä koulutuksesta selviämiseen kuin arvioida jonkin 
yksittäisen kurssin tavoitteiden saavuttamista (kielitaidon riittävyyden arviointi 
vs. opetukseen liittyvä arviointi). 
Monet kirjoittajat pohtivat esseissään sitä, miten arviointi milloinkin pitäisi mää-
ritellä ja ymmärtää – sekä käsitteenä että käytännön opetus työssä. Kirjoitelmien 
laatimiseen oli annettu aikaa viikon verran, mikä näkyy teksteissä paitsi moni-
puolisena pohdintana, myös siinä, että määrittelyiden apuna on käytetty useita 
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eri lähteitä. Jotkut kirjoittajista ovat etsineet määritelmiä sanakirjoista ja euroop-
palaisesta viitekehyksestä (EVK, 2003), toiset taas viittaavat kasvatustieteen opin-
tojen aikana oppimiinsa määritelmiin. Arvioinnin ja arvostelun suhde toisiinsa 
tuntuu mietityttävän tulevia opettajia.
Kun kokosin ajatuksiani arvioinnista, heräsi ensin kysymys siitä, mitä arvi-
oinnilla itse asiassa tarkoitetaan. (…) [Viitekehyksessä] puhutaan arvioinnis-
ta. Lisäksi mainitaan evaluointi laajempana käsitteenä, joka kattaa arvos-
telun. (…) Tässä yhteydessä ymmärrän evaluoinnin viitekehyksen mukaan 
suoritettuna arviointina, ja toivon, että käsitän asian edes jotenkin oikein. 
Vaikka tämä opiskelija käsittelee arviointia etupäässä kielellisen tuotoksen ar-
vosteluna, hän kuitenkin pohtii myös koko prosessin arviointia sekä yleensäkin 
arvioinnin oppimista edistävää, formatiivisen tiedon hankkimiseen tähtäävää 
luonnetta.
Ennen kaikkea on tärkeä tietää, miksi arvioidaan ja mitä merkitystä sillä on 
oppilaalle ja opettajalle. On hyvä, jos molemmilla on tietoa siitä, miten op-
pilas on kehittynyt ja saavuttanut oppimistavoitteen kriteerit, mutta opettaja 
voi myös saada palautetta siitä, onko opetus onnistunut. Arvioinnin pitää olla 
motivoivaa, että oppilas saa kannustavaa palautetta. Mitä se tarkoittaa käy-
tännössä, siitä en ole ihan varma. (…) Samaan aikaan pitää antaa realistinen 
kuva oppilaan kyvyistä, niin että hän tietää, missä tarvitaan lisää harjoitusta. 
Tekstiotteessa opiskelija korostaa myös arvioinnin diagnostista luonnetta. Täl-
löin arvioinnin avulla pyritään selvittämään sekä vahvuudet että kehittämisen 
paikat (ks. myös Huhta & Takala, 1999, 191–192), jotta opetus ja ohjaus voi-
taisiin suunnitella tarkoituksenmukaisesti. Useat kirjoittajat ottavat esille arvi-
oinnin vastuullisuuden ja erityisesti sen vallan, jota opettaja käyttää oppilaita 
arvioidessaan. 
Arviointi on vallan käyttämistä (…). Valtaan kuuluu vastuu, ja ehkä juuri se 
tekee ajatuksen arvioinnista vähän pelottavaksi. 
Kirjoitelmien perusteella opettajaopiskelijat nostavat formatiivisen arvioinnin 
vahvasti summatiivisen rinnalle (Biggs & Tang, 2007, 163–165; Douglas, 2010, 
72–73) ja näkevät arvioinnin keinona edistää oppimista (Lamb, 2010, 99–101). 
Jotkut huomauttavat, että ”OPS edellyttää arviointia”; vastapainoksi todetaan, 
että ”oppilailla on sitä paitsi oikeus tulla arvioiduiksi”.
52
Elävä ainepedagogiikka
Hyvän arvioinnin piirteitä ja sen toteuttamisen ongelmia
Teoriaosiossa kuvailin lyhyesti arvioinnin kolmea laatupiirrettä, reliaabeliutta, 
validiutta ja käytännöllisyyttä (ks. Huhta & Takala, 1999). Saadakseni kokonais-
kuvan niistä piirteistä, joita opettajaopiskelijat pitävät omassa arvioinnissaan ta-
voiteltavina, etsin aineistosta kaikki adjektiivit, joilla hyvää arviointia kuvattiin. 
Opiskelijoiden mukaan arviointi on parhaimmillaan oikeuden mukaista, tasa-
puolista, kannustavaa, eettistä, objektiivista, vastuullista, jatkuvaa, reilua, läpi-
näkyvää, kriteeri perustaista, realistista, rakentavaa, informatiivista, motivoivaa 
ja kokonais valtaista. Monet kertovat tavoittelevansa kokonaisvaltaista arviointia, 
jossa jokainen opiskelija huomioidaan omanlaisenaan yksilönä, jota pyritään tu-
kemaan. Arvioinnin on oltava itsetuntoa vahvistavaa, eettistä ja rakentavaa, ei 
pelkkää suoritusten arvostelua. Näin toteutettuna arviointi tukee ja edistää koko-
naisvaltaista oppimista ja kehitystä. Kirjoitelmista käy ilmi, että tulevat opettajat 
ovat sisäistäneet backwash-periaatteen; omien opintojensa ja erityisesti opetus-
harjoittelujensa aikana he ovat huomanneet, miten vahvasti arviointi ohjaa op-
pimista ja opiskelua.
Monet opiskelijat käyvät hyvän arvioinnin periaatteita läpi niiden vasta kohtien 
kautta. Esimerkiksi objektiivisuuden ihannetta käsitellään nostamalla esiin sub-
jektiivisuus, joka on osa kaikkea inhimillistä toimintaa. Vaikka kieltenopettaja 
pyrkisi testaamaan oppilaan kielitaitoa objektiivisesti ja kriteeriperustaisesti, esi-
merkiksi eurooppalaista viitekehystä käyttäen, mukana on aina opettajan omaa 
tulkintaa, satunnaisia tekijöitä ja ajallisia rajoitteita. Kirjoittajia askarruttavat 
ne haasteet, joita jännite yhtäältä laadukkaan (validin ja reliaabelin) arvioinnin 
ja toisaalta käytännön rajoitusten välillä aina aiheuttaa (Huhta & Takala, 1999, 
215). 
Myös tunteet – sekä arvioijan että arvioitavan – ”ovat mukana arvioinnissa, halusi 
sitä tai ei”, kuten yksi kirjoittaja huomauttaa. Arviointia kuvaillaan kirjoitelmissa 
myös pelottavaksi, stressaavaksi ja levottomuutta herättäväksi; ”ihmiset eivät 
ole koneita”. Moni miettiikin, miten palautetta voisi antaa realistisesti ja 
informatiivisesti mutta samalla rakentavasti ja kannustavasti. Oppilaan tunteita 
ei haluta loukata eikä hänen mieltään pahoittaa, mutta myöskään omasta 
vastuullisesta, oikeudenmukaisesta toiminnasta ei olla halukkaita tinkimään. 
Eettinen ulottuvuus on näin ollen keskeisesti läsnä arvioinnissa.
Atjosen (2007a, 35) mukaan oikeudenmukaisuudella tarkoitetaan ”reiluutta, 
kohtuullisuutta ja tasapuolisuutta”. Näihin liittyvät kysymykset nousevat aineis-
tostani esille hyvin vahvasti. Monet kirjoittajat toteavat, että ei tunnu oikealta 
arvioida kaikkia oppijoita samalla tavoin, samoin menetelmin ja samoin vaati-
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muksin – ovathan kaikki erilaisia sekä persoonallisuudeltaan että oppimisprofii-
liltaan. Saman suuntaisia ajatuksia on esittänyt Atjonen (2005, 149), joka toteaa, 
että ”kaikkia ei voida evaluoida saman laisilla mittatikuilla”; hän pitääkin tärkeä-
nä erottaa toisistaan oppijoiden edellytysten mukaan räätälöity equity-arviointi 
ja toisaalta equality-arviointi, jossa kaikkien osaamista arvioidaan tasapäisesti 
samoin menetelmin (Atjonen, 2013). Käytännön syistä eriasteista räätälöintiä lie-
nee helpointa toteuttaa vapaamuotoisessa formatiivisessa arvioinnissa. Toisessa 
ääripäässä voisi olla kriteeriperustainen, suurille oppilas joukoille toteutettu high 
stakes -arviointi, jossa räätälöinti on lähestulkoon mahdotonta. 
Opettajaksi opiskelevat pohtivat kirjoitelmissaan erityisesti niitä oppilaita, 
joiden oppimisedellytykset ovat syystä tai toisesta muita huonommat. Tuntuu 
pahalta antaa tällaiselle oppijalle todistukseen ”huono numero”, kun kehitystä 
on kuitenkin tapahtunut. 
On mahdollista, että oppija ei saavuta yhteisiä tavoitteita mutta ylittää yk-
silölliset odotukset oppimalla esimerkiksi verbi taivutuksen. Yleisesti katsoen 
hän on yhä huono. 
Kaksi opiskelijaa tuo esille huolensa siitä, että oppilaan temperamentti 
(Keltikangas-Järvinen, 2010) tai ”naama kerroin” voi huomaamatta vaikuttaa 
arviointiin; tietynlaisen temperamentin omaavia lapsia voidaan arvioida 
osaavammiksi kuin muita. Sitä paitsi opettajan voi olla helpompaa ymmärtää 
oppilaita, joiden temperamentti on yhteensopiva hänen oman temperamenttinsa 
kanssa (Keltikangas-Järvinen, 2004, 268–269). Kaikki se, minkä oppilas kokee 
arviointina, ei ole tietoista; myös opettajan tiedostamattaan antamat (tai 
antamatta jättämät) kommentit voidaan kokea joko positiiviseksi tai negatiiviseksi 
palautteeksi. 
Yksi opiskelija kertoo miettineensä paljon, mitä lasten ja nuorten peräänkuuluttama 
”reiluus” arvioinnissa on. Hän päätyy kuvaile maan kokonaisvaltaista arviointia, 
joka tapahtuu hyvässä ilma piirissä, avoimesti keskustellen ja toista osapuolta 
arvostaen; reiluus vaatii näin ollen jaettua tietoa ja eettisyyttä (ks. Huhta & 
Tarnanen, 2011,  216). Reilun, holistisen arvioinnin tuloksena oppijan motivaatio 
ja oppimisen ilo lisääntyvät eivätkä epä onnistumisetkaan vie uskoa omaan 
selviytymiseen. Kokonais valtaista arviointia opiskelijat toivovat saavansa myös 
omien opintojensa aikana (ks. myös Elsinen 2007, 358).
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Arviointi opettajankoulutuksessa ja opettajan työssä
Varsinkin opetusharjoittelujensa aikana opettajaopiskelijat joutuvat pohtimaan 
sekä omia tapojaan arvioida että itseään arvioinnin kohteina. Silti tulevien opet-
tajien mielessä on paljon kysymyksiä.
Mitä [kieltenopettaja] oikeastaan arvioi? Oikeaa kielitaitoa vai yksilöllistä ke-
hittymistä, motivaatiota, asenteita, akateemista osaamista, persoonallisuut-
ta?
Tässä opiskelija ilmeisesti miettii niitä monia tavoitteita, joita arvioinnille 
opetussuunnitelman perusteissa sekä yleisesti että kielten osalta asetetaan, 
mutta hän vaikuttaa myös olevan huolissaan siitä, sortuuko epävarmuuttaan 
arvostelemaan oppilaitaan ”naama kertoimen” mukaan. Vaikka aineenopetta-
jankoulutuksen aikana arvioinnista keskustellaan melko paljon, varsinaista 
arvioinnin ja suoritusten (erityisesti numeerisen) arvostelun harjoittelua on 
opiskelijoiden mielestä liian vähän. 
[Arvostelun epätasaisuus] ei ole minulle yllätys, sen verran vähän esimerkiksi 
minä olen saanut harjoitella arviointia aineenopettajan pedagogisissa opin-
noissani.
Yhdessä kirjoitelmassa viitataan pinta- ja syväoppimisen (Marton & Säljö, 1976) 
eroihin toteamalla, että ”arvosana ei ole aina sama asia kuin ymmärtäminen”. 
Vaikkei oppimisprosessinkaan arviointi ole helppoa, se tuntuu silti vähemmän 
haastavalta kuin arvosanojen antaminen. Kuten yksi kirjoittaja toteaa: ”Pitäisikö 
unohtaa koko (suoritusten) arviointi ja keskittyä oppijoiden edistymiseen?” 
Moni korostaa itsearvioinnin ja arviointikeskustelujen merkitystä. 
Lyhyttä opettajan sijaisuutta hoitanut opiskelija kertoo tilanteesta, jossa joutui 
yllättäen ja aivan yksin pitämään oppilailleen suullisen kokeen ja arvioimaan 
sen. Hän kertoo yrittäneensä olla mahdollisimman oikeudenmukainen, mutta 
kuvailee tilannetta erittäin haastavaksi. Hän myös reflektoi monipuolisesti sitä, 
millainen oppimistilanne tuo kokemus oli hänelle itselleen ja miten kokeiden 
arvioinnin voisi järjestää paremmin: tarkoin etukäteis kriteerein ja vähintään 
kahden opettajan suorittamana. Opettajien suorittamaa yhteisarviointia ehdottaa 
pari muutakin kirjoittajaa.
Opetustyötä aloittelevien ongelmana onkin usein se, että arviointityöhön joutuu 
”kylmiltään”. Kollegoilta ei kehdata tai tohdita pyytää apua, tai kenelläkään ei 
tunnu olevan aikaa auttaa. Niinpä opettajaopiskelijat valmistautuvat jo opiskelu-
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aikanaan siihen, ”että arviointi on yksi työn vaikeimmista ja vaativimmista asioista” 
– se on monimutkaista, aikaa vievää ja pelottavaa. Oman työnsä arviointiin he 
sen sijaan kertovat saaneensa paljon harjoitusta. Reflektointi nähdään tärkeäksi 
omalle ammatilliselle kehittymiselle. Kuten Darling-Hammond (2000, 171) 
huomauttaa, (opettajan) kyky ymmärtää toisia ihmisiä kehittyy muun muassa 
reflektion ja opiskelun kautta. Yksi opiskelijoista kirjoittaa:
Mutta opettaja ei saa unohtaa arvioida myöskään omaa työtään! Oman toi-
minnan evaluointi ja reflektointi on edellytys sille, että kehittyy paremmaksi 
opettajaksi. (...) [Tuleva opettaja] on ensin itse arvioitavana. Sitten hän arvioi 
oppilaitaan ja samanaikaisesti itseään. Ehkä tässä on tulevan opettajan suhde 
arviointiin pähkinänkuoressa.
Jatkuvalla itsearvioinnilla on monelle opettaja opiskelijalle tärkeä merkitys oman 
ammatillisen kehityksen kannalta, mutta lisäksi se opettaa vastuullisuutta ja aut-
taa ymmärtämään paremmin myös muita (vrt. Elsinen, 2007, 365). Opiskelijat 
tiedostavat olevansa valmistuttuaan arvioinnin kohteina itsekin: opettajaa arvi-
oivat niin oppilaat, oppilaiden vanhemmat, kollegat ja rehtorit kuin mahdollisesti 
myös monet koulun ulkopuoliset tahot.
Lopuksi
Tutkimukseni perusteella voi todeta, että tulevat kieltenopettajat ottavat 
arviointitehtävän vakavasti ja että he tiedostavat siihen liittyvän paljon valtaa 
ja vastuuta. He pitävät tavoitteenaan mahdollisimman kokonaisvaltaista, 
oikeudenmukaista sekä oppilaiden oppimista ja kehittymistä tukevaa arviointia, 
mutta ovat samalla hyvin tietoisia tavoitteen haasteellisuudesta. Arvioinnin 
kokeminen ongelmallisena johtaa helposti siihen, että kokonaisvaltaisen 
arvioinnin ihanne kutistuu pelkäksi suoritusten numeeriseksi arvosteluksi. 
Tulevat opettajat toivovatkin opettajaopinnoilta enemmän käytännön harjoituksia 
eri arviointi muotojen käytöstä. Yksi kirjoittaja toteaa, että ”arviointi toimii 
parhaimmillaan kompassina parempaan oppimiseen nyt ja tulevaisuudessa”. 
Tämä vaatii opettaja opiskelijoiden mukaan sekä oppimista tukevan ja ohjaavan 
formatiivisen arvioinnin että numeerisen summatiivisen arvioinnin jatkuvaa 
harjoittelua jo opintojen aikana.
Aineiston pienuuden vuoksi tulosten tilastollinen yleistäminen ei tietysti ole 
mahdollista, mutta tulevien opettajien huoli omista arviointitaidoistaan ja jopa 
pelko arviointia kohtaan on vuosien mittaan tullut esille lukuisia kertoja keskus-
teluissani opettaja opiskelijoiden kanssa. Arvioinnin ongelmallisuus tiedostetaan 
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varsin hyvin myös opettajan koulutuksessa, ja arviointia käsitellään sekä teoreet-
tisesti että käytännön harjoitusten kautta. Tämä ei kuitenkaan täysin tunnu pois-
tavan tulevien opettajien kokemaa epävarmuutta.
Ratkaisuja ongelmaan voisi ehkä etsiä myös työelämän puolelta. Opetuksessa 
on perinteisesti vallinnut vahva yksin tekemisen ja pärjäämisen ihanne. Viime 
vuosina on kuitenkin vähitellen otettu pieniä askelia kohti yhteisöllisempiä työ-
tapoja, ja esimerkiksi samanaikais opetuksesta on saatu hyviä kokemuksia (ks. 
Ahtiainen, Beirad, Hauta mäki, Hilasvuori & Thuneberg, 2011). Kollegojen kans-
sa pareittain tai ryhmissä tapahtuva arviointi, jonka jotkut kirjoittajista nostavat 
toiveenaan esille, antaisi mahdollisuuden luontevaan yhteistyöhön ja vastuun ja-
kamiseen. Tämä poistaisi osaltaan niitä pelon ja epä varmuuden tunteita, joita 
arvioinnin vastuullisuus noviisi opettajissa synnyttää. Työelämäänsä vasta aloit-
televien opettajien tapoja käsitellä näitä tunteita arjen arviointi tilanteissa olisi 
kiehtovaa tarkastella vaikkapa haastattelu tutkimuksen keinoin. 
Lähteet
Ahtiainen, R., Beirad, M., Hautamäki, J., Hilasvuori, T., & Thuneberg, H. 
(2011). Samanaikaisopetus on mahdollisuus: Tutkimus Helsingin 
pilottikoulujen uudistuvasta opetuksesta. Helsinki: Helsingin kaupungin 
opetusvirasto. 
Atjonen, P. (2005). Arviointi opetuksen ja oppimisen tueksi. Teoksessa: H. K. 
Lyytinen & A. Räisänen (toim.), Kehittämissuuntaa arvioinnista (ss. 
143–152). Jyväskylä: Koulutuksen arviointineuvosto.
Atjonen, P. (2007a). Eettinen näkökulma arviointiin: Miten ja kenen hyvää 
etsitään? Didacta varia 12(2), 31–41.
Atjonen, P. (2007b). Hyvä, paha arviointi. Eettisiä kysymyksiä arvon 
antamisesta. Helsinki: Tammi.
Atjonen, P. (2013). Näytön paikka? Arviointi omannäköisen oppimi-
sen edistämisessä. https://wiki.uef.fi/pages/viewpage.action?-
pageId=2650312. [Luettu 4.1.2014].
Biggs, J., & Tang, C. (2007). Teaching for quality learning at university. (3. 
painos). Maidenhead: Open University Press.
57
Elävä ainepedagogiikka
Boud, D., Cohen, R., & Sampson, J. (1999). Peer learning and assessment. 
Assessment & Evaluation in Higher Education, 24(4), 413–426.
Darling-Hammond, L. (2000). How teacher education matters. Journal of 
Teacher Education, 51(3), 166–173.
Douglas, D. (2010). Understanding language testing. London: Hodder 
Education.
Elsinen, R. (2007). Kielikeskusopiskelijoiden kokemuksia ja käsityksiä 
kielitaidon itse- ja vertaisarvioinnista. Teoksessa: O.-P. Salo, T. Nikula 
& P. Kalaja (toim.), Kieli oppimisessa – Language in Learning (ss. 351–
369). Jyväskylä: AFinLA. 
Eskola, J., & Suoranta, J. (2003). Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Tampere: 
Vastapaino.
EVK. (2003). Eurooppalainen viitekehys: Kielten oppimisen, opettamisen ja 
arvioinnin yhteinen eurooppalainen viitekehys. Helsinki: WSOY. 
Huhta, A., & Takala, S. (1999). Kielitaidon arviointi. Teoksessa: K. Sajavaara & 
A. Piirainen-Marsh (toim.), Kielenoppimisen kysymyksiä (ss. 179–228). 
Jyväskylä: SOLKI.
Huhta, A., & Tarnanen, M. (2011). Kielitaidon arviointi tutkimus välineenä 
ja tutkimuksen kohteena. Teoksessa: P. Kalaja, R. Alanen & H. Dufva 
(toim.), Kieltä tutkimassa: tutkielman laatijan opas (ss. 201–220). 
Helsinki: Finn Lectura.
Keltikangas-Järvinen, L. (2004). Temperamentti – ihmisen yksilöllisyys. Helsinki: 
WSOY.
Keltikangas-Järvinen, L. (2010). Temperamentti ja koulumenestys. Helsinki: 
WSOY.
Lamb, T. (2010). Assessment of autonomy or assessment for autonomy? 
Evaluating learner autonomy for formative purposes. Teoksessa: A. 
Paran & L. Sercu (toim.), Testing the untestable in language education 
(ss. 98–119). Bristol: Multilingual Matters.
58
Elävä ainepedagogiikka
Marton, F., & Säljö, R. (1976). On qualitative differences in learning: I. 
Outcome and process. British Journal of Educational Psychology, 46(1), 
4–11.
McNamara, T. (2000). Language testing. Oxford: Oxford University Press.
Opetushallitus. (2003). Lukion opetussuunnitelman perusteet. http://www.oph.
fi/saadokset_ja_ohjeet/opetussuunnitelmien_ja_tutkintojen_perusteet. 
[Luettu 27.12.2013].
Opetushallitus. (2004). Perusopetuksen opetussuunnitelman perus teet. http://
www.oph.fi/saadokset_ja_ohjeet/opetussuunnitel mien_ja_tutkintojen_
perusteet. [Luettu 27.12.2013].
Ploegh, K., Tillema, H. H., & Segers, M. S. R. (2009). In search of quality 
criteria in peer assessment practices. Studies in Educational Evaluation, 
35, 102–109.
Schön, D. A. (1983). The reflective practitioner. How professionals think in action. 
New York: Basic Books. 
Sercu, L. (2010). Assessing intercultural competence: more questions than 
answers. Teoksessa: A. Paran & L. Sercu (toim.), Testing the untestable 
in language education (ss. 17–34). Bristol: Multilingual Matters.
Smyth, K. (2004). The benefits of students learning about critical evaluation 
rather than being summatively judged. Assessment & Evaluation in 
Higher Education, 29(3), 369–378.
Spiro, J. (2010). Crossing the bridge from appreciative reader to reflective 
writer: the assessment of creative process. Teoksessa: A. Paran & L. 
Sercu (toim.), Testing the untestable in language education (ss. 165–190). 
Bristol: Multilingual Matters.
Stiggins, R. J. (2002). Assessment crisis: the absence of assessment for learning. 
Phi Delta Kappan, 83(10), 758–765.
Takala, S., Luoma, S., Kaftandjieva, F., & Saleva, M. (1999). Recent advances 
in language testing. Teoksessa: P. Pietilä & O.-P. Salo (toim.), Multiple 
languages – multiple perspectives: Texts on language teaching and 
linguistic research (ss. 83–104). Jyväskylä: AFinLA.
59
Elävä ainepedagogiikka
Tarnanen, M., & Mäntylä, K. (2006). Toisen ja vieraan kielen oppijat Yleisissä 
kielitutkinnoissa. Teoksessa: P. Pietilä, P. Lintunen & H.-M. Järvinen 
(toim.), Kielenoppija tänään – Language learners of today (ss. 105–123). 
Jyväskylä: AFinLA.
Tuomi, J., & Sarajärvi, A. (2002). Laadullinen tutkimus ja sisällönanalyysi. 
Helsinki: Tammi.
Abstract
This article reports on a qualitative study of prospective language teachers’ 
thoughts about evaluation, an important aspect of their future work. The data 
consist of essays written by twelve university students who, in order to become 
(language) teachers, study pedagogy, languages and often also other subjects. 
The focus is on their written reflections on characteristics of good evaluation and 
on problems involved in evaluation in formal education. The results show that 
these students strive for holistic, fair and reliable evaluation, but are well aware 
of their own inexperience and insecurity in evaluation. Experiencing the ideal of 
holistic evaluation as more or less impossible may lead to a situation where new 
teachers resort to summative grading as the only form of evaluation. These futu-
re teachers express a need for more practical training in evaluation during their 
teacher education. In their future work, they hope for mutually supportive coope-
ration with their colleagues.
Keywords
Evaluation, prospective language teachers, subject teacher education
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Uskonnon opiskelun merkitys peruskoulun 
ylemmillä luokilla ja lukiossa tyttöjen ja poikien 
arvioimina
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Tiivistelmä 
Tässä artikkelissa tarkastellaan sitä, millaisia eroja tyttöjen ja poikien välillä on 
uskonnon opiskelusta pitämisessä, kiinnostuksessa sitä kohtaan ja sen tärkeäk-
si ja hyödylliseksi kokemisessa. Tutkimus liittyy laajaan kansainväliseen monen 
oppiaineen motivaatiotutkimushankkeeseen. Vastaajia oli yhteensä 1654 perus-
koulun luokilta 5–9 sekä lukiosta. Aineisto kerättiin käyttäen Internetiin laadittua 
kyselylomaketta, joka perustuu Ecclesin ja Wigfieldin odotus–arvo –teoriaan. Ai-
neistomme perusteella tytöt ja pojat eivät eroa suuresti toisistaan uskonnon opis-
kelijoina; suuremmat erot motivaation eri osa-alueilla liittyvät luokka-asteeseen 
kuin sukupuoleen. Uskonto koetaan kiinnostavammaksi ja hyödyllisemmäksi 
lukiossa kuin yläkoulussa, ja lukiossa siitä myös pidetään enemmän. Uskonto 
on kuitenkin jonkin verran tärkeämpi oppiaine tytöille kuin pojille. Myös tyttö-
jen käsitys hyvyydestään uskonnon opiskelijana vaihtelee luokka-asteiden välillä 
enemmän kuin pojilla. Efektikoko havaittujen erojen kohdalla vaihteli pienestä 
keskisuureen.
Avainsanat
Opiskelumotivaatio, opetuksen relevanssi, uskonto, uskonnonopetus
Johdanto 
Monet tutkimukset ovat osoittaneet, että opiskelumotivaatiolla on suora yhte-
ys opintomenestykseen. Oppilaiden motivaatio oppiaineen opiskeluun rakentuu 
mm. käsityksistä oppiaineen kiinnostavuudesta, tärkeydestä, hyödyllisyydestä 
sekä halusta ponnistella tavoitteiden saavuttamiseksi, Myös menestysuskomuk-
set kuuluvat osaksi oppilaan motivaatiorakennelmaa (esim. Wigfield & Eccles, 
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2000).  Muun muassa tämän takia motivaatiota eri oppiaineissa on tutkittu varsin 
paljon viime vuosina (esim. Viljaranta, Lerkkanen, Poikkeus, Aunola & Nurmi, 
2009; Juvonen, 2011; Juvonen, Lehtonen & Ruismäki, 2012; Tossavainen & Ju-
vonen, 2013).
Tässä artikkelissa tarkastelemme peruskoulun 5.-9. luokkalaisten ja lukiolaisten 
motivaatiota ennen kaikkea evankelis-luterilaisen uskonnon opiskeluun. Ai-
neistoon sisältyy myös joitakin vastauksia ortodoksiuskontoa tai elämänkatso-
mustietoa opiskelleilta oppilailta, mutta heidän osuuteensa aineistossa on pie-
ni. Teknisistä syistä näitä vastauksia ei voitu erottaa pääjoukon vastauksista (ks. 
Tutkimuksen menetelmä ja aineisto -luku), joten yksinkertaisuuden vuoksi pu-
humme jatkossa vastaajien motivaation kohteena olevasta oppiaineesta yksikössä 
käyttäen termiä ”uskonto” ja tarkoitamme tällä käytännössä evankelis-luterilaista 
uskontoa.
Uskonnonopetukseen sisältyvä käsitys oppimisesta on kokonaisvaltainen; op-
piminen on oppilaan koko persoonan kasvua, jolloin oppiminen on oppilaalle 
merkityksellistä, elämyksellistä ja hänen omakohtaisiin kokemuksiinsa pohjau-
tuvaa. Evankelis-luterilaisen uskonnon opiskelun suurimpana ongelmana onkin 
pidetty sitä, että opetuksen merkityksellisyyttä ei aina tavoiteta. (Kallioniemi, 
2007, 48.)
Uskontojen opiskelun tavoitteet eivät ole pelkästään eivätkä ehkä edes enimmäk-
seen tiedollisia, vaan niissä on myös henkisen kasvun elementtejä (Kallioniemi, 
2007, 42).
Oppiaineen relevanssin kannalta on oleellista, että opetukseen sisältyy aiheita, 
jotka ovat oppilaan oman kehitysvaiheen kannalta merkityksellisiä (Ubani, 2013, 
27). 
Evankelis-luterilaisen uskonnon opiskelu on relevanttia silloin, kun oppija saa 
sen opiskelusta aineksia oman identiteetin rakentamiseen ja kun se on hänen 
koko persoonansa kehitykseen liittyvää.
Hannele Niemi on pohtinut uskonnon opetuksen affektiivista relevanssia Erkki 
Olkinuoran, Erno Lehtisen ja Pekka Salosen tutkimusten pohjalta. Niemen mu-
kaan pelkkä tiedollisten sisältöjen korkeatasoisuus ei tee uskonnon opiskelusta 
mielekästä. Oppimiseen vaikuttaa myös se, kuinka tärkeänä ja merkityksellisenä 
opiskelua pidetään, ja se, voiko opiskelu jopa luoda uusia näkökulmia oppijan 
oman elämän mielekkääksi ja merkitykselliseksi kokemiseen. Tämä, affektiivi-
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nen relevanssi sisältää sen, että oppija pitää opiskelua ja oppimista tärkeänä ja 
asennoituu niihin positiivisesti. (Niemi 1991, 13–15.)
Tässä artikkelissa tutkimme perusopetuksen ylempien luokkien ja lukion uskon-
non opetukseen liittyviä affektiivisen relevanssin kokemuksia. Tavoitteenamme 
on raportoida havainnoistamme nyt yleisellä tasolla ja tuottaa myöhemmin jul-
kaistavassa laajemmassa raportissa tarkempi kuva oppilaiden motivaatiosta us-
konnon opiskeluun. Aiheen laajuuden takia rajoitumme seuraaviin tutkimusky-
symyksiin:
1. Millaisia eroja tyttöjen ja poikien välillä on uskonnon opiskelusta 
pitämisessä, kiinnostuksessa oppiainetta kohtaan ja sen tärkeäksi 
ja hyödylliseksi kokemisessa?
2. Kokevatko tytöt ja pojat itsensä yhtä hyviksi sen opiskelussa?
Tutkimuksemme liittyy laajaan kansainväliseen tutkimushankkeeseen, jossa tut-
kittiin peruskoulu- ja lukioikäisten oppilaiden motivaatiota useimpiin koulussa 
opetettaviin oppiaineisiin (McPherson & O’Neill, 2010). Hankkeen päähuomio 
kiinnittyi musiikin opiskelumotivaation tutkimiseen suhteessa muihin kouluai-
neisiin, mutta aineisto soveltuu myös muiden oppiaineiden opiskelumotivaation 
itsenäiseen tarkasteluun. Samasta aineistosta – eri oppiaineiden kuin uskonnon 
osalta – on raportoitu mm artikkeleissa Juvonen (2011), Juvonen, Lehtonen ja 
Ruismäki (2012) sekä Tossavainen ja Juvonen (2013). Tässä artikkelissa rapor-
toitavat tulokset ovat uusia. 
Tutkimuksemme liittyy Martin Ubanin hahmottamista uskonnondidaktiikan 
ajankohtaisista erityishaasteista ennen kaikkea keskusteluun uskonnon didaktii-
kan ja oppimisen teorioiden välisistä suhteista (Ubani 2013, 29). 
Teoreettinen kehys
Tutkimusaineiston keräämiseen käytetty lomake perustuu Ecclesin ja Wigfiel-
din odotus–arvo-teoriaan (esim. Eccles ym., 1983; Wigfield & Eccles, 2000), 
jonka mukaan opiskelumotivaatio muodostuu yksilön menestyksen odotuksista 
ja arvoista, jotka hän asettaa menestymiselleen. Koulussa annettaviin tehtäviin 
sitoutumista ja niistä selviytymisen yrittämisen sitkeyttä selittävät tekijät kuvas-
tuvat sekä oppilaiden odotuksina omasta suoriutumisesta että eri oppiaineisiin 
kohdistuvan arvostuksen määränä. Oppilaan uskomukset omista kyvyistään 
(kykyuskomukset) kuvastavat sitä, kuinka hän olettaa suoriutuvansa tehtävästä. 
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Menestykseen kohdistuvat odotukset liittyvät puolestaan oppilaan pitemmälle 
kohdistuviin pyrkimyksiin. Oppilaan näkemys itsestään opiskelijana yhdessä 
oppiaineista pitämisen tai pitämättömyyden kanssa ennakoivat suoriutumista ja 
luonnollisesti myös oppiaineiden ja kurssien valintaa myöhemmissä opinnoissa. 
Silloin kun oppilailla on mahdollisuus valita oppiaineita tai kursseja he suosivat 
niitä aineita, joissa uskovat pärjäävänsä hyvin.
Henkilökohtaiset tehtävänarvostukset voidaan jakaa odotus–arvo-teorian mu-
kaan neljään osaan: 1) tehtävässä onnistumisen tärkeys itselle, eli saavutusar-
vo (importance, attainment value), 2) sisäistä motivaatiota kuvaava arvostus, eli 
kiinnostusarvo (interest value), 3) tulevaisuuden päämäärien saavuttamiseen liit-
tyvä arvostus eli hyötyarvo (usefulness, utility value) ja 4) kulut (cost).
Saavutusarvo kuvaa myös sitä, kuinka hyvin yksilö haluaa suoriutua annetusta 
tehtävästä. Jos tehtävän saavutusarvo on korkea, se koetaan saavuttamisen arvoi-
sena, itselle tärkeänä tai sen ajatellaan vahvistavan jotain tärkeää puolta itsessä 
eli se kuvastaa sitä, missä määrin tehtävän suoritus on tärkeä henkilön minäkä-
sitykselle.
Kiinnostusarvo ilmentää puolestaan sisäistä motivaatiota eli se kuvastaa sitä mie-
lihyvää, jota tehtävän tekeminen sinänsä tuottaa. Arvostaessaan sisäisesti jotain 
tehtävää yksilö kokee sen hyvin syvästi palkitsevaksi ja sitoutuu siihen siksi usein 
hyvinkin pitkäksi ajaksi.
Hyötyarvo ilmentää sitä, miten tehtävän suorittaminen palvelee yksilön tulevai-
suuden suunnitelmia. Tehtävään sitoutuminen ja tulevaisuuteen suuntautumi-
nen ja auttavat yksilöllisten päämäärien saavuttamisessa. Hyötyarvo ja ulkoinen 
motivaatio muistuttavat käsitteellisesti toisiaan. Kummassakin ajatellaan toimin-
nan taustalla olevan yksilön ulkopuolelta tulevia kannustimia.
Kulut puolestaan ilmentävät sitä, mitä ja miten paljon henkilö joutuu uhraamaan 
tai panostamaan tavoitteen saavuttamiseksi. Tehtävään liittyvät kielteiset mieli-
kuvat kuten pelko epäonnistumisesta tai menestymisen edellyttämän työmäärän 
suuruus kasvattavat vielä lisäksi kuluja. (Eccles ym., 1983; Wigfield & Eccles, 
2000).
McPhersonin ja O’Neillin kansainväliseen tutkimukseen sisältyvän aineistom-
me rakenteen takia teoreettinen viitekehyksemme on siis toinen kuin Niemen 
(1991) käyttämä, mutta affektiivisen relevanssin voidaan kuitenkin tulkita kat-




Tutkimuksen menetelmä ja aineisto
Tutkimusaineistomme kerättiin alun perin laajempaa kansainvälistä tutkimusta 
varten, jossa tehtiin yli 24 000 osallistujaa kattava oppiainekohtainen motivaa-
tiokartoitus vuosina 2007–2008. Se toteutettiin kahdeksassa maassa (Brasilia, 
Hong Kong, Israel, Kiina, Korea, Meksiko, Suomi ja Yhdysvallat) tarkastellen 
oppilaiden motivaatiota musiikin opiskeluun verrattuna eräiden muiden oppiai-
neiden (uskonto/elämänkatsomustieto, historia, kuvataide, liikunta, matematiik-
ka, luonnontiede, äidinkieli ja vieraat kielet) opiskelumotivaatioon. Suomalaisia 
vastaajia oli yhteensä 1654. Heistä 24,4 % oli alakoulun 5. ja 6. luokilta, 46,3 % 
yläkoulun luokilta 7–9 ja 28,3 % lukion vuosikursseilta 1–3. 
Aineiston keräämiseen käytetyssä lomakkeessa elämänkatsomustieto, evanke-
lis-luterilainen ja ortodoksinen uskonto oli eri maiden välisen vertailtavuuden 
takia yhdistetty samaan kysymykseen. Näin ollen jälkeenpäin on mahdotonta 
eritellä eri katsomusaineiden opetukseen osallistuneita vastaajia toisistaan. Suo-
malaisten vastaajien joukossa on siis hyvin todennäköisesti ollut myös ainakin 
ortodoksista uskontoa tai elämänkatsomustietoa opiskelleita oppilaita, mutta ar-
vioimme heidän suhteellisen osuutensa aineistossa samaksi kuin koko populaa-
tiossa. Vuonna 2012 peruskouluikäisistä 91,9% osallistui evankelis-luterilaisen 
uskonnon opetukseen, 1,4% ortodoksiseen, 1,5% islamin opetukseen, 0,5% mui-
den uskontojen opetukseen ja 4% elämänkatsomustiedon opetukseen (Suomen 
uskonnonopettajien liitto 2014).
Käytännössä aineisto kerättiin käyttäen Internetiin laadittua kyselylomaketta. 
Linkki lomakkeeseen lähetettiin sähköpostissa Suomen kaikkiin kouluihin, joi-
den sähköpostiosoite oli saatavilla. Vastauksia saatiin 29 paikkakunnalta Suo-
men joka kolkalta. Otantaa voidaan siis pitää ryväsotantana. Vastausten koko-
naismäärän ja paikkakuntien maantieteellisen sijoittumisen perusteella otoksen 
voidaan katsoa kuvaavan varsin kattavasti suomalaisten koululaisten ajatuksia.
Kaiken kaikkiaan lomakekysely sisälsi 36 kysymystä kustakin oppiaineesta. Vas-
taajat ottivat kantaa näihin väittämiin viisiportaisella Likert-asteikolla (1 = “En 
pidä lainkaan”, 2 = “Pidän melko vähän”, 3 = “Neutraali”, 4 = Pidän melko paljon”, 
5 = “Pidän erittäin paljon”). Tämän lisäksi varmuutta menestymisestä kysyttiin 
11-portaisella prosenttiasteikolla. Lisäksi heitä pyydettiin laittamaan oppiaineet 
järjestykseen mm. tärkeäksi, hyödylliseksi ja vaikeaksi kokemisen perusteella. 
Lomakkeeseen sisältyi myös taustatietoja kartoittava osio.
Esimerkiksi kiinnostusarvoa mittasimme muun muassa kysymyksellä “Kuinka 
paljon pidät seuraavien aineiden opiskelusta ja oppimisesta?” ja oppiaineiden 
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saavutus- ja hyötyarvoja kysymyksillä “Kuinka tärkeää sinulle on opiskella [seu-
raavia oppiaineita]?” ja “Kuinka hyödyllisiä ovat seuraavissa aineissa oppima-
si asiat?”. Näiden lisäksi kartoitimme vastaajien kykyuskomuksia kysymyksillä 
“Kuinka hyvä olet mielestäsi seuraavissa aineissa?” ja “Kuinka varma olet siitä, 
että pärjäät hyvin seuraavissa aineissa?”
Kaikkia motivaation osa-alueita mitattiin useamman Likert-asteikollisen kysy-
myksen avulla. Samaan motivaation osa-alueeseen liittyvien vastausten yhtene-
vyyttä kuvaavat Cronbachin alfakertoimet olivat kaikissa tutkimissamme tapa-
uksissa yli 0,8 (maksimia eli täydellistä yhtenevyyttä kuvaava luku on 1), joten 
mittauksen sisäistä johdonmukaisuutta voidaan pitää varsin korkeana.
Tulokset
Kuten aiemmat tutkimukset antavat olettaa, uskonto ei ole suosituimpien oppiai-
neiden joukossa. Jos kaikki oppiaineet olisivat yhtä suosittuja, asteikolla 1–9 (1= 
suosituin ja 9 = epäsuosituin) jokaisen oppiaineen keskiarvon pitäisi olla tasan 
5. Tässä aineistossa uskonnon keskiarvo on 6,51, mikä on huonoin keskiarvo 
kaikista mukana olleista oppiaineista. Suosituin oppiaine on liikunta (3,61). Tyt-
töjen (6,55) ja poikien (6,47) välillä ei kuitenkaan ole tilastollisesti merkitsevää 
eroa (t(1629)=0,71; p>0,05).
Kuvio 1 esittää tyttöjen ja poikien vastausten keskiarvoja eri luokka-asteilla, kun 
heiltä kysyttiin uskonnon opiskelusta pitämisestä viisiportaisella asteikolla. Huo-
miota herättäviä piirteitä kuviossa ovat oppiaineesta pitämisen jyrkkä vähene-
minen yläkouluun siirtymisen vaiheessa sekä se, että tytöillä pitäminen kääntyy 
kasvuun jo kahdeksannen ja yhdeksännen luokan välillä, kun taas pojilla se ta-
pahtuu vasta peruskoulun päättymisen vaiheessa. Lukiossa tyttöjen pitäminen 
vaihtelee enemmän kuin pojilla. Luokkakeskiarvojen erojen merkityksen suu-
ruutta kuvaava η2 = 0,059 (efektikoko) on nyt keskisuuri.
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Kuvio 1 Uskonnon opiskelusta pitäminen eri luokka-asteilla (n=1648)
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Kuvio 2 esittää puolestaan uskonnon kiinnostavuutta koulussa ja koulun ulko-
puolella. Tulokset on jälleen eritelty sukupuolen ja luokka-asteen mukaisesti. Sen 
perusteella tyttöjen ja poikien välillä ei ole käytännössä merkittävää eroa; mo-
lemmilla ryhmillä kiinnostus oppiainetta kohtaan laskee melko voimakkaasti 
yläkouluun siirtymiseen vaiheessa, mutta tytöillä kiinnostus nousee jälleen noin 
vuotta aiemmin kuin pojilla. Toisaalta poikien kiinnostus on lukioiässä tasaisem-
paa kuin tytöillä. Luokka-asteeseen liittyvän vaihtelun efektikoko on molemmil-
la sukupuolilla sekä koulussa että sen ulkopuolella keskisuuri η2 = 0,066-0,076. 
Kiinnostuksen keskiarvo koulussa (2,70) on tilastollisesti erittäin merkitsevästi 
korkeampi kuin koulun ulkopuolella (2,18) (t(1638)=22,96; p<0,001).
Jos oppiaineesta pitämisen ja sen kiinnostavuus yhdistetään yhteiseksi summa-
muuttujaksi laskemalla niiden keskiarvo, havaitaan peruskoulun (2,59) ja lukion 
(3,04) välillä tilastollisesti erittäin merkitsevä ero (t(1650)=7,87; p<0,001); kes-
kiarvojen eroon liittyvä efektikoko on nyt keskisuuri (d = 0,42). Tämä havainto 
osoittautuu entistäkin mielenkiintoisemmaksi, kun sitä verrataan kaikkien mui-
den tutkittujen oppiaineiden summamuuttujan keskiarvoihin peruskoulussa 
(3,38) ja lukiossa (3,39). 




Toisin sanoen: keskimäärin peruskoululaiset ja lukiolaiset pitävät eri oppiaineis-
ta yhtä paljon. Havaittu ero peruskoululaisten ja lukiolaisten välillä liittyy siis 
juuri uskontoon eikä esim. siihen, että peruskoululaiset pitäisivät yleisesti vä-
hemmän oppiaineista kuin lukiolaiset. Tämä herättää kysymyksen: liittyykö ylä-
koulussa uskonnonopetukseen enemmän ongelmia kuin lukiossa?
Kuvio 3 Uskonnon tärkeäksi kokeminen eri luokka-asteilla (n=1652)
Kuvio 3 on yhteenveto siitä, miten tärkeäksi tytöt ja pojat kokevat uskonnon. Sii-
nä esitetty muuttuja on summamuuttuja kolmesta erillisestä Likert-väittämästä.
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Kuvio 4 Käsitys uskonnon hyödyllisyydestä eri luokka-asteilla (n=1641)
Poikien kokemuksen mukaan uskonto on vielä alakoulun lopussa tärkeä mut-
ta ei enää sen jälkeen. Ero alaluokkien keskiarvon (3,14) ja muiden luokkien 
(2,71) välillä on tilastollisesti erittäin merkitsevä (t(709)=5,01; p<0,001). Tyttö-
jen käsitys oppiaineen tärkeydestä heilahtelee hieman enemmän, mutta lukios-
sa ja erityisesti sen lopussa he näkevät sen vähintään yhtä tärkeämmäksi kuin 
viidennellä luokalla. Heilahteluun liittyvä efektikoko jää lopulta melko pieneksi 
η2 = 0,020. Jos kaikki vuosiluokat yhdistetään, tyttöjen keskiarvo (3,01) on ti-
lastollisesti erittäin merkitsevästi parempi (t(1647)=3,54; p<0,001) kuin poikien 
keskiarvo (2,83).
Kuvioon 4 on tiivistetty neljän hyödyllisyyttä kuvaavan Likert-asteikollisen väit-
tämän vastaukset yhdeksi summamuuttujaksi. Siitä havaitaan, että tyttöjen ja 
poikien käsitykset uskonnon hyödyllisyydestä noudattavat hyvin samankaltaista 
kehityslinjoja kuin aiemmissakin kuvioissa: alkavan murrosiän vaiheessa kiel-
teinen kriittisyys oppiainetta kohtaan kasvaa ja tytöt huomaavat yläluokilla op-
piaineen hyödyllisyyden vuotta aikaisemmin. Tyttöjen keskiarvon (2,77) ja poi-
kien keskiarvon (2,67) tilastollisesti melkein merkitsevä (t(1460)=2,22; p<0,05) 
ero on tuskin käytännössä merkittävä. Kuitenkin lukiolaisten keskiarvo (2,89) 
Kuvio 4 Käsitys uskonnon hyödyllisyydestä eri luokka-asteilla (n=1641)
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on tilastollisesti erittäin merkitsevästi (t(1639)=4,35; p<0,001) korkeampi kuin 
peruskoululaisten (2,66).
Toinen tutkimuskysymyksemme liittyi oppilaiden kykyuskomuksiin, tarkemmin 
sanottuna heidän käsityksiinsä omasta hyvyydestä oppiaineen opiskelussa. Ku-
vioon 5 on koottu yhteenveto tätä kuvaavasta kahden Likert-asteikollisen muut-
tujan summamuuttujasta.
Myös tässä muuttujassa näkyy alkava murrosikä ja tyttöjen käsitysten hieman 
suurempi heilahtelu. Efektikoko tyttöjen osaltakin jää kuitenkin melko pieneksi 
η2 = 0,028. Jos tyttöjä ja poikia tarkastellaan kiinnittämättä huomiota luokka-as-
teeseen, tyttöjen keskiarvo (3,33) on poikien keskiarvoa (3,21) tilastollisesti mer-
kitsevästi korkeampi (t(1647)=2,92; p<0,01). Tämä ero selittyy erityisesti eroilla 
peruskoulun ja lukion päättymisvaiheissa. Peruskoululaisten ja lukiolaisten välil-
lä ei ole tässä asiassa ole kuitenkaan mitään merkittävää eroa, keskiarvojen 3,27 
(peruskoulu) ja 3,31 (lukio) ero ei ole tilastollisesti merkitsevä (t(1650)=0,94; 
p>0,05).




Analysoimme vielä lopuksi tyttöjen ja poikien vastaukset kahteen kysymykseen 
asteikoilla (1–5 ja 0–100%), joilla kartoitettiin sitä, kuinka varmoja he ovat me-
nestymisestään uskonnon opiskelussa. Vastaukset olivat hyvin samankaltaisia 
kuin edellä. Tytöt (3,28 ja 63%) olivat tilastollisesti jonkin verran varmempia 
kuin pojat (3,19 ja 58%), samoin lukiolaiset (3,26 ja 64%) peruskoululaisiin (3,21 
ja 59%) nähden, mutta erot käytännön tasolla lienevät olemattoman pieniä.
Pohdinta
Millä tavalla tytöt ja pojat eroavat toisistaan uskonnon opiskelijoina? Vaikka ai-
neiston suuren koon takia havaitsimme useitakin tilastollisesti jopa erittäin mer-
kitseviä eroja, käytännössä  tyttöjen ja poikien väliset erot ovat maltillisempia, 
sillä tulosten efektikoko oli yleensä korkeintaan keskisuuri. Itse asiassa jo tätä 
voidaan pitää merkittävänä tuloksena, sillä esimerkiksi matematiikassa tyttöjen 
ja poikien opiskelumotivaatiossa on havaittu suuria todellisia eroja (esim. Kupa-
ri, 2007).
Tässä tutkimuksessa merkittävämmät erot liittyvät oppilaiden ikään. Lukiolai-
set ovat kiinnostuneempia uskonnosta ja pitävät siitä peruskoululaisia enemmän 
(kuvio 2). Toisaalta pojat pitävät sitä alakoulussa tärkeänä mutta eivät enää sen 
jälkeen. Lukiossa ja erityisesti sen lopussa tyttöjen arvostus sitä kohtaan nousee 
alakoulun loppuvaiheessa koetulle tasolle. Tytöt tuntuvat kypsyvän yläkoulussa 
noin vuotta poikia aikaisemmin. Merkittävin ero on siis lukiossa: pojat tasaantu-
vat ja tyttöjen näkemykset sekä oppiaineen tärkeydestä että omasta hyvyydestä 
sen opiskelussa heilahtelevat jonkin verran. Tämäkin on uusi havainto. Tytöillä 
viimeisen vuoden nousu saattaa liittyä ylioppilaskirjoitusten lähestymiseen: us-
konto on turvallinen valinta ainereaalissa. 
Rippikoulun vaikutus saattaa olla yksi selitys uskonnosta pitämisen lisääntymi-
seen 8. luokan jälkeen. Kati Niemelän (2002) tutkimuksen mukaan rippikoulun 
käyminen muuttaa nuoren suhtautumista kristinuskoon myönteisemmäksi. Eri-
tyisesti näin tapahtuu niillä nuorilla, jotka arvioivat omaa uskoaan kielteisesti 
ennen rippikoulun aloittamista. Rippikoulun käymisellä on selvä myönteinen 
vaikutus kristinuskoon kohdistuviin asenteisiin. Tämä asenteenmuutos ei kui-
tenkaan välttämättä ole kovin pitkäaikainen. (Niemelä, 2002, 183–184).  Myös 
uskonnottoman Prometheus-leirin käymisellä on osoitettu olevan samankaltai-
sia, ehkä jopa vielä selvempiä vaikutuksia ainakin suhteessa elämänkatsomustie-
don opiskeluun (Rusama, 2002, 30). Toisaalta on näyttöä rippikoulukokemuk-
sien vaikutuksista nuorten asenteisiin vielä viiden vuoden jälkeen (Tuominen, 
2009, 146). Jatkotutkimuksien tehtävä olisi selvittää, missä määrin ja millä tavalla 
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myönteiset kokemukset rippikoulusta ja Prometheus-leiristä vaikuttavat uskon-
toa ja elämänkatsomustietoa koskeviin asenteisiin ja oppimistuloksiin.
Toinen uskonnon suosion kasvamisen syy 8. luokan jälkeen saattaa olla eettisen 
oppiaineksen keskeinen osuus oppilaiden kehitysvaiheen kannalta. Eettiseen op-
piainekseen kuuluvat oppilaiden omaan elämään ja yhteiskuntaan liittyvät eetti-
set kysymykset sekä eettisten normien, periaatteiden ja arvojen tunnistaminen, 
pohtiminen ja soveltaminen. Nämä perustuvat avoimeen ja erilaisia näkemyksiä 
kunnioittavaan keskusteluun, minkä pitäisi lisätä kiinnostusta ja arvostusta op-
piaineen opiskelua kohtaan.
Selitysmalliksi kuvioille 1, 2 ja 4 voidaan tarjota myös lukion yläkoulua prag-
maattisemmin suuntautuvia sisältöjä. Lukion uskonnonopetuksen tavoitteet ko-
rostavat ajattelun taitojen kehittämistä; oppilaiden tulisi kyetä arvioimaan uskon-
tojen kulttuurivaikutuksia ja uskontoihin liittyviä kysymyksiä sekä hallitsemaan 
näihin kykyihin liittyviä keskustelutaitoja. Osa tavoitteesta tähtää oppilaan ihmi-
seksi kasvuun. Lisäksi oppilaan tulisi hallita uskonnollisen tiedon hankintatapoja 
ja pystyä uskonnollisen tiedon kriittiseen arviointiin. Uskonnon erityisalaa ovat 
eksistentiaaliset ja spirituaaliset kysymykset. Ilmeisesti on niin, että perusope-
tuksesta lukioon siirtyvä oppilasaines on kehitysvaiheensa tai joidenkin ominai-
suuksiensa perusteella kyvykkäämpi prosessoimaan tällaisia asioita kuin perus-
opetuksen oppilas. 
On ilmeistä, että lukion oppisisällöt vastaavat yläkoulun sisältöjä paremmin sekä 
oppilaiden valmiuksiin ainakin uskonnon opiskelussa että  heidän tarpeeseensa 
löytää siitä relevantteja sisältöjä oman identiteettinsä rakentamiseen (tästä prob-
lematiikasta ks. Niemi, 1991, 84–86). Uskonnon sisällöissä painottuvat moraali, 
etiikka sekä eri uskomusjärjestelmien ja kulttuurin suhteet ilmeisesti vastaavat 
oppilaiden tarpeeseen itsenäiseen ja omakohtaiseen ajatteluun. 
Jatkotutkimusten tehtävänä voisi myös olla selvittää lukiossa opiskelevien oppi-
laiden aikaisempia tietoja ja valmiuksia uskonnon opiskeluun. Koko ikäluokka ei 
jatka opiskeluaan lukiossa peruskoulun jälkeen. Onko lukioon siirtyvillä opiske-
lijoilla joitain sellaisia tietoja, taitoja ja valmiuksia, jotka vaikuttavat siihen, että 
uskonnon opiskelu on lukiossa mielekkäämpää kuin perusopetuksessa? Sisältyy-
kö varsinkin uskonnon yläkoulun oppimäärään sellaista ainesta, johon useimpi-
en oppilaiden valmiudet eivät riitä? Vai selittyykö mielekkyyskokemuksien ero 
vain lukion uskonnon oppisisällöillä?
Tyttöjen ja poikien käsityksiä omasta hyvyydestä uskonnon opiskelijana voidaan 
pitää varsin hyvinä, kun otetaan huomioon se, että sitä pidettiin vähiten suo-
73
Elävä ainepedagogiikka
sittuna oppiaineena. Tyttöjen hieman varmempi käsitys itsestään ei liene tässä 
yhteydessä kovin yllättävä.
Kaiken kaikkiaan tuloksemme herättävät kysymyksen, onko yläluokilla koetulle 
opiskelumotivaation väliaikaiselle putoamiselle tehtävissä jotakin? Olisiko kou-
lun uskonnonopetusta mahdollista kytkeä vahvemmin nuorten arkielämän ko-
kemuksiin? Ainakin rippikoulun ja myös Prometheus-leirien myönteinen vai-
kutus nuorten suhtautumisessa uskonnon ja elämänkatsomustiedon opiskeluun 
rohkaisee etsimään ratkaisua tästä suunnasta.
Jatkotutkimuksissa olisi syytä kysyä myös uskonnonopetuksen pedagogisten rat-
kaisujen vaikutusta uskonnon relevanssiin ja sen opiskelusta pitämiseen. Saa-
miemme tulosten valossa on perusteltua kysyä: onko mahdollista, että yläkoulun 
uskonnonopetus on passivoivaa ja toistavaa opetusta, joka ei ohjaa oppilaiden 
omakohtaiseen osallistumiseen ja anna aineksia identiteetin kehittämisen pro-
sesseille? 
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Abstract 
Our study of religious education (RE) in Finland is a part of an international survey 
on motivation in several school subjects and makes use of 1654 respondents from 
comprehensive school and upper secondary school. The data were collected by 
using an online questionnaire. Our findings indicate that the differences in Finnish 
students’ motivation in RE are based more on their age than on their gender. Up-
per secondary students view RE as an interesting and useful school subject more 
often than comprehensive school students do. The same also applies as far as the 
popularity of RE is concerned. RE is more popular among girls and their view of 
their competence in RE varies across the school years more than that of boys. The 
effect size concerning the observed differences is most often medium large.
Keywords
Religion, religious education, study motivation
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”Ai niin, unohdin pyyhkeen ja uikkarin 
kielisuihkutteluun tänään.” Vieraiden kielten 
aineenopettajiksi opiskelevien kokemuksia 
kielisuihkutuksesta




Kuvaamme artikkelissamme vieraiden kielten aineenopettajaksi opiskelevien ko-
kemuksia kielisuihkutusmetodista varhaisen vieraan kielenoppimisen ja -opet-
tamisen välineenä. Tutkimusaineisto koostuu 15 soveltavan ohjatun opetushar-
joittelun harjoitteluraportista, joissa kuvataan aamu- ja iltapäivätoiminnassa ja 
esiopetuksessa suoritettua opetusharjoittelua. Lähestymme tutkimusaineistoa 
laadullisesti. Tutkimusaineiston analyysissä on etsitty vastauksia, miksi opiskeli-
jat ovat hakeutuneet kielisuihkutukseen, mitä tavoitteita he asettivat kielisuihku-
tukselle ja sen sisällölle sekä, kuinka he ovat kokeneet harjoittelun vaikuttaneen 
heidän ammatilliseen kehitykseensä. Opiskelijat ovat kokeneet kielisuihkutuk-
sen erittäin merkityksellisenä oman opettajuuteensa kehittymisen kannalta, he 
ovat päässeet irti oppikirjasidonnaisuudesta ja astuneet kohti autenttista kielten 
opettamista. Tutkimustulosten pohjalta voidaan opettajankoulutusta kehittää 
vastaamaan paremmin 2000-luvun vaatimuksiin oppikirjatonta pedagogiikkaa 
kohti sekä keväällä 2014 julkaistussa Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteluonnoksessa esitettyyn kielisuihkutuksen laajentamiseen vuosiluokilla 1-2.
Avainsanat
Varhainen kielenopetus, kielisuihkutus, pedagogiset opinnot, autenttinen vie-
raan kielen opetus
Johdanto 
Vieraiden kielten aineenopettajiksi opiskelevilla on ollut keväästä 2010 mahdol-
lisuus osallistua Jyväskylän kaupungin perusopetuspalveluiden, Jyväskylän yli-
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opiston opettajankoulutuslaitoksen ja kielten laitoksen yhteistyössä järjestämään 
kielisuihkutukseen (Bärlund, 2012a). Kielisuihkutus on toteutettu Jyväskylässä 
osana Opetushallituksen Kielitivoli-hanketta (Tuokko, Takala, Koikkalainen & 
Mustaparta, 2012, ss. 95–96). Vieraiden kielten aineenopettajaksi opiskelevat 
ovat opinnoissaan perehtyneet varhaiseen kielenoppimiseen, jonka jälkeen he 
ovat suorittaneet käytännön harjoittelun perusopetuksen aamu- ja iltapäivätoi-
minnan toimipisteissä tai esiopetuksessa. Projekti alkoi hankkeena, joka on laa-
jentunut toimivaksi varhaista kielenoppimista ja kielivalintoja tukevaksi koko-
naisuudeksi.
Kielisuihkutus aloitettiin 2010 kokeiluluontoisesti kolmessa Kesä-Jälkkärissä1 
eli 1.–2.-luokkalaisille tarjottavassa kesätoiminnassa saksan, ranskan ja ruotsin 
kielissä (Kallonen, 2011; Kuutti, 2010). Kielisuihkutusta laajennettiin syysluku-
kaudella 2010 osaksi aineenopettajan pedagogisia aineopintoja siten, että niihin 
sisältyvä soveltava ohjattu harjoittelu oli mahdollista suorittaa kielisuihkuttamal-
la Jälkkäreissä tai esiopetuksessa (Tuokko ym., 2012, s. 95). Tämän myötä suih-
kutettavien kielten määrä nousi viiteen. Kielivalikoima vaihtelee sen mukaan, 
minkä kielen opiskelijoita tälle opintojaksolle osallistuu. 
Kielisuihkutus on tarjonnut aineenopettajiksi valmistuville opiskelijoille tilaisuu-
den päästä harjoittelemaan 5–8-vuotiaiden lasten kanssa vieraan kielen opetusta, 
joka ei ole mahdollista harjoittelukoulussa.  Tämän ohella he pääsevät harjoit-
telemaan kielten opetusta lukutaidottomille sekä toimimaan monikulttuurisissa 
vuorovaikutustilanteissa. Näin heidän kokemuksensa päiväkoti- ja koulumaail-
masta monipuolistuu. Tässä artikkelissa kuvaamme opiskelijoiden kokemuksia 
kielisuihkutuksesta sellaisina kuin he ovat niitä kuvanneet laatimissaan kirjal-
lisissa loppuraporteissa.  Lopuksi pohdimme kielisuihkutuskokeilumme antia 
opettajankoulutuksen näkökulmasta ja sitä, miten kielisuihkutus ja varhainen 
kielenopetus voidaan nivoa luontevaksi osaksi opettajan pedagogisia opintoja. 
Tätä pohdintaa edellyttää jo perusopetuksen tuntijakoasetus, sillä vieraiden kiel-
ten ja toisen kotimaisen kielen opiskelua ollaan varhentamassa (Valtioneuvosto, 
asetus 422/2012).
Mitä kielisuihkutus on?
Vieraskielistä opetusta on useita muotoja ja käsitteet ovat vielä osin vakiintumat-
tomia. Varhaisella kielenoppimisella ymmärretään tässä artikkelissa opetussuun-
nitelman ulkopuolista kielenoppimista koulussa ja siihen sidoksissa olevassa toi-
1 Jälkkäri tarkoittaa Jyväskylän perusopetuspalveluiden perusopetuksen koululaisten 
aamu- ja iltapäivätoimintaa ja on terminä käytössä ainoastaan Jyväskylässä.
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minnassa, kuten kerhotoiminnassa. Suomessa puhutaan myös varhennetusta 
kielenoppimisesta, jolla tarkoitetaan opetussuunnitelman mukaisen kielen ope-
tuksen aloittamista ennen kolmatta luokkaa. Edelleen vieraan kielen opetuksen 
yhteydessä käytetään muun muassa termejä varhainen täydellinen tai osittai-
nen kielikylpy, vieraskielinen opetus, CLIL-opetus, kaksikielinen opetus, kieli-
pesä sekä kielisuihku, -suihkuttelu ja -suihkutus (Kangasvieri ym., 2012, s. 20).  
”Kielisuihkutus” terminä on noussut laajempaan tietoisuuteen Suomessa vieraan 
kielen opetuksen ja -tutkimuksen parissa työskentelevien keskuudessa Kielitivo-
li-hankkeen myötä (Mela, 2012; Riihinen, 2010; Tuokko ym., 2012). Kielisuih-
kutus on suomalainen käsite ja kaikki siitä eri tutkimuksissa käytetyt nimik-
keet ovat suoria käännöksiä kohdekielelle. Saksan kielessä käytetään termiä ”die 
Sprachdusche” (Pynnönen, 2012), englannin kielessä ”language shower” (Sainio, 
2013) ja ruotsin kielessä ”Språkdusch” (Mela, 2012).
Kielisuihkutuksessa toimintaa eivät niinkään ohjaa tavoitteelliset sisällöt, vaan 
se on pikemminkin ex tempore tapahtuvaa toimintaa. Tavoitteellisilla sisällöil-
lä tarkoitetaan tässä opetussuunnitelmaan kirjattuja oppisisältöjä ja -tavoitteita. 
Esimerkiksi, kun lapset pukeutuvat lähteäkseen ulos, opettajalla on oiva tilaisuus 
tarttua tilaisuuteen ja kertoa vaatekappaleiden nimet ja selostaa pukeutumista 
kohdekielellä. Tai, kun lapsi hyppii hyppynarulla, voidaan hypyt laskea vieraalla 
kielellä. Edelleen vieraskieliset laulut, leikit ja lorut ovat tyypillisiä kielisuihku-
tuksessa käytettyjä aktiviteettejä. Kielisuihkutus on parhaimmillaan silloin, kun 
toiminta vieraalla kielellä on lyhytkestoista (Cameron, 2001). Tässä artikkelissa 
tarkastelemme tällaisia 30–60 minuuttisia kielisuihkutustuokiota opiskelijoiden 
näkökulmasta.  
Pääpaino kielisuihkutuksessa on ensisijaisesti vieraan kielen ymmärtämisessä. 
Tämän ohella lapsille pyritään luomaan myönteinen käsitys erilaisista kielistä 
ja kulttuureista. (Kangasvieri, Miettinen, Palviainen, Saarinen & Ala-Vähälä, 
2012, ss. 19–20.) Kielisuihkutus on näin ollen myös kulttuurisuihkutusta. Kult-
tuurisuihkutuksella viittamme monikulttuurisuuskasvatukseen, jossa tutustu-
taan vieraan kielen lisäksi kohdemaan kulttuuriin ja maantieteeseen. Kulttuu-
rikasvatuksessa voidaan käsitellä muun muassa  ruoka- ja tapakulttuuria, jotka 
ovat oleellinen osa kielten oppimista. (Kuutti, 2010.) Monikulttuurisuuskasva-
tus ei kuitenkaan rajoitu vain kansallisuuden, kielen, etnisyyden näkökulmaan 
tai arkielämässä toimimisen tapoihin, vaan se sisältää kaikki ihmisen toiseutta 
tuottavat kokemukset kuten esimerkiksi sosioekonomisen taustan, uskonnon, 
asuinpaikan tai sukupuolen (Holm & Londen, 2010). Jokaisen koulun ja luokan 
Suomessa voidaan katsoa olevan monikulttuurinen.
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Kielisuihkutusta ei ohjaa mikään valtakunnallinen säädös, joskin se liittyy kiin-
teästi esi- ja perusopetuksen aamu- ja iltapäivätoiminnan opetussuunnitelmaan 
(Opetushallitus, 2011, 2014). Kyseisessä opetussuunnitelmassa painotetaan eri 
kulttuureihin tutustumista, ymmärryksen lisäämistä, ennakkoluulojen vähen-
tämistä ja yhdessäolon rikastuttamista. Näitä tavoitteita kielisuihkutustoiminta 
pyrkii osaltaan tukemaan ja monipuolistamaan. Uuden esiopetussuunnitelman 
(2016) luonnostekstissä nostetaan esille käsite ”kielirikasteinen esiopetus”, johon 
kielisuihkutus pedagogisena menetelmänä vastaa hyvin (Valtioneuvosto, asetus 
422/2012).  
Kielisuihkutusta tavoitteineen, sisältöineen tai työtapoineen ei ole valtakunnalli-
sesti määritelty ja myös kielisuihkutusopettajan pätevyys on valtakunnan tasolla 
määrittelemättä. Opettajana voikin toimia kuka tahansa monikielinen henkilö 
(Bärlund, 2012a). Vaikka kielisuihkutus on pienimuotoista vieraan kielen ja kult-
tuurin opetusta, vaatii se kuitenkin opettajalta sekä pedagogista että kielellistä 
tietämystä ja osaamista.
Varhainen kielenopetus osana kielenopettajan työtä
Kielisuihkutusta aloitettaessa on tärkeätä valita kielisuihkutettavalle kohderyh-
mälle sopivia sisältöjä. Opetusmenetelmillä, erityisesti toiminnallisuudella, on 
tärkeä merkitys.   Kielisuihkutukseen osallistuneet lapset ovat tässä tutkimukses-
sa olleet 5–8-vuotiaita ja heidän luku- ja kirjoitustaitonsa saattaa siis olla osittain 
puutteellista. Lasten oman äidinkielen kehityksen taso vaikuttaa myös lasten vie-
raankielen oppimiseen (Cameron, 2001, s.12).  Toistojen ja rutiinien avulla lapsi 
kuitenkin kykenee oppimaan vaikeitakin sisältöjä, kuten loruja ja satuja (Came-
ron, 2001, s. 9, ss. 60–66). 
Toistojen ohella musiikki ja rytmitys ovat kielisuihkutuksessa tärkeitä. Musiikin 
avulla voidaan muun muassa taputtaa ja rytmittää sanoja. Tavuttaminen sekä 
oikeanlainen äänenpaino ovat erittäin tärkeitä suullisessa kielenoppimisessa. 
Useissa kielissä sanan merkitys muuttuu, jos tavujen painotusta muutetaan. In-
tonaation oppimisen musiikin kautta on todettu helpottavan lapsen kielitaidon 
kehitystä. (Huotilainen, 2009.) Musiikin käytön soveltamisesta varhaisessa vie-
raan kielen opetuksessa on tehnyt uraa uurtavaa työtä Martina Schwarz ja kie-
lisuihkutustoiminnassa onkin hyödynnetty sekä hänen pedagogisia metodejaan 
että EU-rahoitteisen projektin (www.folkdc.eu) kieli- ja kulttuurikasvatukseen 
perustuvia toiminnallisia työtapoja.
Musiikkia valittaessa on lasten kannalta hyvä aloittaa lauluista, joiden sävel on 
heille jo ennestään tuttu. Kun lapsi tunnistaa melodian, se ei vie liikaa huomiota 
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ja energiaa, vaan hän voi keskittyä oppimisessaan sanastoon. Näin vieraskieli-
set sanat on helppo oppia (vrt. Cameron, 2001, xii). Tällaisia ovat esimerkiksi 
sellaiset yleisesti tunnetut laulut, kuten ”Jaakko kulta”, ”Tuiki tuiki tähtönen” tai 
saksankielinen kansanlaulu ”Jänis istui maassa”.   Loruista hyvinä esimerkkei-
nä toimivat ”Humty damty” eli Lilleri lalleri tai ruotsinkielisistä saduista Peppi 
Pitkätossu, Muumit ja Viiru ja Pesonen. Juhlapyhiin ja -päiviin liittyvät laulut ja 
lorut ovat niin ikään tuttuja lapsille. 
Varhaisessa kieltenopetuksessa kieltenopettajalla tulee olla teoreettista osaamis-
ta ja tietotaitoa sekä lapsen äidin- ja vieraankielen kehityksestä että kykyä as-
tua lasten maailmaan ja opettaa heitä kehitystason mukaisesti (Kangasvieri ym., 
2012, s. 22). Opettajalla pitää myös olla rohkeutta heittäytyä uusiin haasteisiin. 
Kielisuihkutuksessa opettajan oma toimiva kielitaito auttaa häntä tuomaan luon-
tevasti vierasta kieltä jokapäiväisiin tilanteisiin.  (Cameron, 2001.) Kohdekieltä 
käytetään aina kun se on mahdollista ja sen käyttö on tilanteessa luonnollista. 
Ilmeiden ja eleiden avulla sekä mallia näyttämällä lapset ymmärtävät nopeasti, 
mitä heiltä odotetaan.  Lapset yrittävätkin aktiivisesti saada selville ja rakentaa 
opettajan vieraskieliselle puheelle merkityksiä (Cameron, 2001, s.19).  
Opiskelijat kielisuihkuttamassa 
Kielisuihkutus toteutettiin osana Jyväskylän yliopiston aineenopettajankoulu-
tuksen soveltavaa ohjattua harjoittelua. Harjoittelu suoritettiin koululaisten pe-
rusopetuksen aamu- ja iltapäivätoiminnassa Jälkkärissä tai esiopetuksessa. Opis-
kelijoiden ei tarvinnut etsiä soveltavan ohjatun harjoittelun paikkoja itse, kuten 
yleensä tämän harjoittelun ollessa kyseessä, vaan Jälkkärien toimipisteet ja päi-
väkodit osoitettiin heille. Opiskelijat pitivät kielisuihkutusta 10 tuntia. Kokonais-
tuntimäärä voitiin jakaa 30 tai 60 minuutin kestoisiin hetkiin. Päiväkoti-ikäisille 
lyhyet suihkutushetket toimivat parhaiten, koska pienillä lapsilla toimintaan kes-
kittyminen pitkään oli hankalaa (Cameron, 2001). 
Opiskelijoille kielisuihkutusta pohjustettiin neljän tunnin luennolla, jolla käytiin 
läpi kielisuihkutukseen liittyviä periaatteita ja käsitteitä sekä musiikin käyttöä 
vieraan kielen opetuksessa. Tämän lisäksi opiskelijoille järjestettiin kahdeksan 
tuntia pienryhmätapaamisia, joissa he harjoittelivat erilaisia loruja ja leikkejä. 
Heillä oli myös mahdollisuus tuottaa omaa materiaalia näiden tapaamisten aika-
na. Eriyttäminen nostettiin esiin pohdittaessa, miten materiaalia voitaisiin käyt-
tää mahdollisimman monipuolisesti. Pienryhmätapaamisia pidettiin sekä ennen 
kielisuihkutusta että sen jälkeen. Ne koettiin arvokkaiksi ja opettavaisiksi tilai-
suuksiksi kuten alla olevasta opiskelijan kirjoittamasta tekstistä ilmenee.
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Mielestäni oli myös todella hyvä, että tapasimme Pian ja muun kielisuihku-
tusryhmän kanssa aina torstaisin ensimmäisten kielisuihkutusviikkojen aika-
na. Siellä pääsimme aina kertomaan toisille mitä olimme tehneet, ja vaihta-
maan ideoita. Pääsimme myös askartelemaan itse materiaalia, mikä oli erit-
täin hyödyllistä ja hauskaa. (Opiskelija 1)
Opiskelijat ohjeistettiin käymään läpi kielisuihkutustuokiossa lapsen arkeen 
liittyviä teemoja kuten tervehdykset, numerot, värit, eläimet, hedelmät, vaatteet, 
ruumiinosat ja harrastukset. Myös yhteisten alku- ja loppulaulujen merkitystä 
korostettiin.  Opiskelijoiden omat intressit, heidän soitto- tai laulutaitotonsa ja 
heidän liikunnallisuutensa vaikuttivat omalta osaltaan kielisuihkutusmetodien 
valintaan. Kaikki lapset suunnittelivat kuitenkin ruokailualustan, joka toteutet-
tiin A3-paperille piirtämällä (Kuva 1). Alustat laminoitiin ja lapset saivat omansa 
suihkutuksen jälkeen muistoksi. 
Kuva 1. Ranskan kielen kielisuihkutuksessa esiopetusikäisen lapsen valmistama 
ruokailualusta, johon hän on koonnut värit ranskankielellä
Tutkimuksen toteutus
Kuten edellä kuvasimme, on tulevilla vieraiden kielten opettajilla ollut mahdol-
lisuus kokeilla kielisuihkutusta osana opettajan pedagogisia aineopintoja luku-
vuodesta 2010–2011 alkaen. Harjoittelujakson päätteeksi opiskelijat ovat rapor-
toineet kokemuksistaan kirjallisesti. Opiskelijoiden palaute oli ensimmäisenä ko-




Tämän artikkelin aineisto koostuu vieraan kielen opettajaksi opiskelevien laa-
timista kielisuihkutusraportista (N=15) kahdelta lukuvuodelta (2011–2013). 
Artikkelissamme olemme halunneet tuoda esiin opiskelijoiden oman äänen au-
tenttisina tekstinäytteinä heidän harjoitteluraporteistaan. Opiskelijat olemme 
numeroineet. Tutkimuseettisistä syistä emme ole voineet kirjata opiskelijoiden 
sukupuolta ja kielisuihkutuskieltä, sillä vähäisen osallistujamäärän vuoksi opis-
kelijat olisivat olleet tunnistettavissa.
Ohjasimme opiskelijoita pohtimaan raporteissaan erityisesti lapsille ja itselleen 
asettamiaan tavoitteita sekä sitä, mitä kielisuihkutus merkitsi heidän omalle 
opettajuudelleen ja sen kehittymiselle.  Koska toimintaamme ohjaa ajatus siitä, 
että ammatillinen kasvu on kokemuksellinen prosessi, meistä oli tärkeää, että 
opiskelija pohtii oman kokemuksensa merkitystä suunnitellessaan toimintaansa, 
tarkastellessaan toimintaansa vuorovaikutustilanteessa ja pohtiessaan sitä ope-
tustilanteiden jälkeen (ks. Poikela, 2005). Opettajuuden kehittäminen vaatiikin 
sitoutumista (Ojanen, 2000, s.105), joka ilmenee esimerkiksi oman opettajuuden 
tutkimisena. Tässä prosessissa opettajaksi opiskeleva kaipaa apua ja tukea (Oja-
nen, 2000, s. 99), jota tarjosimme sekä yhteisissä tapaamisissa että ajattelun tueksi 
annettujen kirjallisten virikkeiden muodossa.
Opiskelijoiden tuli paitsi kuvata myös perustella käyttämänsä aktiviteetit. Edel-
leen pyysimme heitä pohtimaan, miten ja millaisena he näkevät kielisuihkutuk-
sen osana työtään tulevina vieraan kielen opettajina. Tulevaisuusnäkökulman ot-
tamista pohdinnan kohteeksi tukee Kelchtermansin ja Vanderberghen (1994, s. 
46) ajatus siitä, että opettajan toimintaan vaikuttavat paitsi tilannetekijät ja opet-
tajan elämänhistoria myös hänen tulevaisuusorientaationsa. Kannustimme opis-
kelijoita nostamaan esille myös muita heille merkittäviä kokemuksia kielisuih-
kutteluharjoittelusta. Opiskelijat palauttivat reflektiivisen esseensä sähköisesti.
Mukana olleille opiskelijoille kielisuihkutus opettajan roolissa oli ensimmäinen 
kosketus varhaiseen kielenoppimiseen ja alakouluikäisiin lapsiin. He kaikki ovat 
harjoitelleet oppivelvollisuuskoulussa, joten he peilaavat kielisuihkutuskoke-
muksiaan opetusharjoittelukokemuksiinsa. Aineiston analyysivaiheessa tutkijoi-
den onkin tärkeää muistaa opiskelijoiden oppimis- ja opiskelukonteksti (Bogdan 
& Biklen, 1998, ss. 23–24), elämäntilanne ja elämismaailma (Freeman, 2002).  
Lähestyimme opiskelijoiden tekstejä aineistolähtöisesti sekä sisällönanalyysin 
(Tuomi & Sarajärvi, 2004) menetelmin. Ensimmäisten lukukertojen jälkeen to-
tesimme aineistosta nousevien teemojen toistuvan eri opiskelijoiden teksteissä. 
Näitä teemoja olivat opiskelijan itselleen, opetukselleen ja/tai oppimiselle aset-
tamat tavoitteet, aktiviteetit ja niiden toimimisen arviointi, kielisuihkutuskoke-
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muksen arviointi ja tulevaisuuden hahmottaminen kielisuihkuttajana sekä kie-
lisuihkutusharjoitteluun hakeutumisen syyt ja perusteet. Opiskelijat arvioivat 
myös harjoittelun käytännön toteutusta ja harjoitteluun liittyviä yhteisiä tapaa-
misia.
Tutkimuskysymyksemme nousivat tavoitteestamme laajentaa opetusharjoittelu-
mahdollisuuksia ja sitä kautta opiskelijan pedagogista ammatillisuutta.  Tutki-
muskysymyksemme ovat:
1. Miksi opiskelijat hakeutuivat kielisuihkutusharjoitteluun?
2. Mitä tavoitteita opiskelijat asettivat opetukselleen?
3. Miten valitetut aktiviteetit toimivat opiskelijoiden kokemusten 
perusteella?
4. Miten opiskelijat kokivat kehittyneensä ammatillisesti?
Seuraavassa esittelemme tutkimuksemme tuloksia. Raportoinnissa käsittelemme 
yhdessä kysymyksiä 1 ja 2, sillä ne nivoutuvat opiskelijoiden teksteissä kiinteästi 
toisiinsa. 
Tulokset
Kielisuihkutteluun hakeutumisen syyt ja suihkuttelulle asetetut tavoitteet
Opiskelijoilla oli hyvinkin erilaisia syitä osallistua kielisuihkutukseen. Yksi tär-
keimmistä opiskelijoiden esille nostamista syistä oli mahdollisuus päästä opet-
tamaan pieniä lapsia, kuten esimerkistämme ilmenee (opiskelija 1).  Kaikissa 
aineissa opiskelijat eivät pääse opettamaan alakouluikäisiä harjoittelukoulussa, 
joten kielisuihkutus nähtiin hyvänä mahdollisuutena kokeilla miltä tuntuu opet-
taa pieniä lapsia.    
Näin nuoria alakoululaisia en olisi ilman kielisuihkutusta päässyt opetta-
maan. (Opiskelija 1)
Sen ohella, että tuleville vieraiden kielten opettajille tarjoutui mahdollisuus tutus-
tua varhaiseen kielenopetukseen käytännössä, heidän täytyi tulla toimeen ilman 
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valmista oppimateriaalia.   Kielisuihkutuksessa opettaja suunnittelee oppimate-
riaalin itse ”mittatilaustyönä”. Suunnittelussa opiskelijoiden tuli ottaa huomioon 
erityisesti se, että kyseessä on oppivelvollisuuskoulun ulkopuolinen toiminta, 
joka järjestetään kouluajan jälkeen tai se, että päiväkoti-ikäiset lapset eivät vält-
tämättä osaa lukea. Tällöin eivät myöskään suihkutustuokioiden aktiviteetit ole 
siinä määrin sidottuja luokkatilaan kuin ”normaalissa” luokkahuoneopetuksessa. 
Tuokioiden suunnitteluun liittyi kiinteästi laaditun materiaalin ja/tai aktiviteetin 
kokeilu ja arviointi. Nämä seikat sekä mahdollisuus käyttää autenttista materiaa-
lia (Bärlund, 2012b) ja kohdata uusia haasteita (Cameron, 2001) mainittiin syiksi 
osallistua kielisuihkutukseen kuten opiskelijat 2 ja 10 kirjoittavat.  
Halusin saada omakohtaista kokemusta hieman vapaamuotoisemmasta kiel-
ten opettamisesta, ilman opetusmateriaalia, sekä kielen opettamisesta alle 
kouluikäisille lapsille. (Opiskelija 2)
Mielestäni oli haastavaa pohtia, millä tavalla kieltä olisi hyvä lähestyä ja 
kuinka se tulisi esittää lapsille, jotta he innostuisivat uuden kielen oppimises-
ta. (Opiskelija 10)
Omiksi tavoitteikseen opiskelijat asettivat lasten kiinnostumisen herättäminen 
vierasta kieltä kohtaan leikin ja laulun kautta. Tärkeintä heille oli, että lapsille 
jäisi positiivinen mielikuva vieraalla kielellä toimimisesta. Tätä seikkaa koros-
taa myös Mela (2012) omassa tutkimuksessaan. Positiivisen ilmapiirin luomisen 
opiskelijat mainitsivat yhtenä tavoitteena omalle toiminnalleen. Leikin, laulun ja 
hauskuuden painottamista kuvaavat muun muassa opiskelijat 7 ja 9. 
Kielisuihkutuksessa vapauttavaa oli se, ettei lasten ollutkaan tarkoitus oppia 
mitään. (Opiskelija 7)
Hauskuuden kautta voi todella oppia. (Opiskelija 9)
Kielisuihkutukseen hakeutumisen syy ja opiskelijan omat kielisuihkutusharjoit-
telulle asettamat tavoitteet kulkivat usein käsi kädessä kuten esimerkeistämme 
ilmenee (opiskelijat 3 ja 8).
Kielisuihkutus vahvisti entisestään jo aikaisemmin ilmoilla olevaa haavettani 




Halusin saada harjoitteluni aikana kokemusta mahdollisimman monesta 
erilaisesta ryhmästä ja kielisuihkutus oli hyvä keino päästä opettamaan alle 
kouluikäisiä. (Opiskelija 8)
Kielisuihkutukseen hakeutumisen syyt voidaan siis tiivistää opiskelijan tavoittee-
seen laajentaa omaa tietämystä ja osaamista. 
Opiskelijoiden arviot ja kokemukset aktiviteeteista
Opiskelijat kokeilivat erilaisia aktiviteetteja, joista osa toimi heidän kokemusten-
sa perusteella hyvin, osa huonosti. Opiskelijoille painotettiin, että on syytä pitää 
yllä tiettyjä rutiineita, jotka toistuvat kerta toisensa jälkeen. Usein toistuvat asiat 
jäävät lapsille mieleen. Muun muassa tervehdykset ja alku- ja/tai loppulaulu ovat 
tällaisia suositeltavia rutiineja (Cameron, 2001). Toistojen määrän ja tarpeelli-
suuden opiskelijat oppivat havaitsemaan suihkutustuokioiden kuluessa kuten 
opiskelija 6 esimerkissämme kirjoittaa.
Kuitenkin lähes kaikki pelit ja leikit olivat toimivia, kun niitä ei toistettu liian 
usein peräkkäin. (Opiskelija 6)
Opiskelijat käyttivät paljon leikkiä, laulua, loruja, tai satuja, joiden avulla monet 
seikat on mahdollista opettaa ja oppia (Mishan, 2005). Tämän on muun muassa 
opiskelija 7 havainnut kielisuihkutustuokioissaan.  Leikkien yhteydessä paino-
tettiin, että on tärkeää käyttää kohdekieltä ja leikin kohdekielistä nimeä. Käyte-
tyimpiä aktiviteettejä olivat KIM-leikki, kapteeni käskee, bingo, avaimen piilotus, 
hedelmäsalaatti ja erilaiset muistipelit. 
Kinesteettiset leikit toimivat kuitenkin erinomaisesti kaikille lapsille. (Opis-
kelija 7)
Kielisuihkutusta voidaan yhdistää arkisiin asioihin vaikkapa ruokailun yhtey-
dessä pöytätapojen opetusta vieraalla kielellä tai päiväkotiin voidaan rakentaa 
Pariisi ja tehdä matka sinne, kuten opiskelija 3 teki lasten kanssa. Näin toteutuu 
kielisuihkutukseen kiinteästi liittyvä kulttuurisuihkutus (Kuutti, 2010).
Draamaa käytin myös siten, että rakensimme päiväkotiin Pariisin…. Kun Pa-
riisi oli valmis, lensimme Säynätsalosta sinne lentokoneella ja lapset muun-
tautuivat ranskalaisiksi, minä olin turisti. Kyselin paljon ranskan kielestä ja 
kulttuurista, kuten esimerkiksi kuinka ranskalaisia kuuluu tervehtiä. Lapset 
kertoivat minulle. (Opiskelija 3)
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Koko toiminta ja näin ollen myös aktiviteettien valinta tehtiin lasten ehdoilla. 
Jos lapset olivat riehakkaita, valittiin rauhallisia leikkejä kuten piirtämistä. Jos 
havaittiin, että lapset olivat kyllästyneitä tai valittu aktiviteetti kesti liian kauan, 
vaihdettiin toimintatapaa kuten alla olevista esimerkeistä näkyy.
Kuitenkaan tylsäkään leikki ei ollut loppupeleissä ongelma, sillä se saatiin 
nopeasti lopetettua ja vaihdettua uuteen. (Opiskelija 7)
Lapset olivat siinä mielessä kiitollinen opetusryhmä, että heitä oli helppo lukea 
ja siten viedä ohjelmaa eteenpäin sen mukaan kuin he innostuivat ja jaksoi-
vat. (Opiskelija 11)
Kielisuihkutuksen aikana opiskelijoiden pedagoginen tilannetaju kehittyi. He 
oppivat päästämään irti suunnitelmistaan ja toimimaan tilanteen vaatimalla ta-
valla. Ote opiskelijan 4 tekstistä kuvaa prosessia:
Huomasin kuitenkin harjoittelun edetessä, että tuntien aikataulutus oli tosi 
vaikeaa eikä tästä syystä alkuperäinen suunnitelmani pitänyt laisinkaan: Joil-
lain kerroilla ehdimme opettelemaan yhden uuden leikin, joskus taas kaksi, 
mutta aika ajoin tunti saattoi vierähtää vain lähinnä vanhaa kerraten. En 
nähnyt mitään syytä alkaa kiirehtiä uutta asiaa eteenpäin koska ymmärtääk-
seni näin pienillä oppilailla sanonta ”kertaus on opintojen äiti” pitää todella 
hyvin paikkansa. (Opiskelija 4)
Arvioidessaan suunnittelemiaan aktiviteetteja, opiskelijat painottivat niiden 
merkitystä lapsen mielenkiinnon herättäjänä ja ylläpitäjänä vierasta kieltä ja kult-
tuuria kohtaan. Heistä oli tärkeää, että kielisuihkutukseen osallistuvilla lapsilla 
oli hauskaa, että he innostuivat vieraasta kielestä ja sen oppimisesta. Opiskelijat 
6, 8 ja 9 kuvaavat tätä seikkaa seuraavasti:
Ja tärkeintähän tässä olikin se, että lapsilla olisi hauskaa ja heille jäisi positii-
vinen mielikuva X kielellä toimimisesta. (Opiskelija 6)
Toivon, että lapset kokivat kielisuihkutuksen mukavana ja innostavana. 
(Opiskelija 8)
Tärkein asia oli kuitenkin hauskat asiat kielen kanssa. (Opiskelija 9)
Myös lapsen monikielisyys ja perheen kulttuuritausta saattoi nousta esiin opiske-




Yksi ryhmäni lapsista puhui äidinkielenään venäjää, ja hän kertoi aina in-
noissaan, jos jokin ruotsinkielinen sana kuulosti vähänkään samanlaiselta 
kuin venäjässä. Tällaiset kokemukset antoivat myös hänelle mahdollisuuden 
tuoda esiin omaa taustaansa, josta hän selvästi oli ylpeä.  (Opiskelija 2)
Opiskelijat kokeilivat rohkeasti erilaisia leikkejä ja pelejä painottaen sitä, että lap-
set kokisivat kielisuihkutustuokion miellyttävänä. Taito ottaa huomioon erilaiset 
lapset ja tilanteet kehittyi jossain määrin kielisuihkutusharjoittelun aikana.
Kielisuihkutuksen anti tulevalle kieltenopettajalle 
Merkittäviksi kokemuksiksi opiskelijoiden teksteissä nousivat itsetuntemuksen 
ja rohkeuden kasvaminen, varhaisen kielenoppimisen työtapoihin tutustuminen 
ja oppimateriaalin itsenäinen laatiminen. Myös vuorovaikutussuhteen luominen 
lapsiin ja työyhteisön aikuisiin muodostuivat hyvinkin tärkeiksi kokemuksiksi 
tulevalle opettajalle. 
Monet oppivat itsestään uusia asioita. Opiskelija on löytänyt itsestään luovuuden 
sukeltaessaan lasten maailmaan (opiskelijat 9 ja 5), mutta hän on myös saatta-
nut huomata, ettei pienten lasten kanssa työskentely ole hänen ominta aluettaan 
(opiskelija 6).
Opin kielisuihkuttelua suunnitellessani, että minullahan riittää mielikuvitus-
ta erilaisten harjoitusten keksimiseen. (Opiskelija 9)
Luovuuden ja avartuneen ajatusmaailman lisäksi olen saanut itsevarmuutta 
ja oppinut myös itsestäni paljon uutta. (Opiskelija 5)
Minulle vahvistui käsitys siitä, että en ensimmäisenä ainakaan ole hakemassa 
töitä lasten opettajaksi, heh. (Opiskelija 6)
Kielisuihkutusharjoittelu antoi opiskelijoille rohkeutta heittäytyä uuteen tilan-
teeseen. Lapsen ajatteluun ja maailmaan sukeltaminen koettiin kuitenkin haas-
tavana kuten opiskelija 7 kirjoittaa. Aineenopettajiksi harjoittelevat ovat usein si-
dottuja oppikirjaan ja kirjan ehdottamiin työtapoihin. He myös ajattelevat usein 
olevansa oman aineensa opettajia, jolloin heidän on vaikea irrottautua kieliasian-
tuntijan roolista ja ymmärtää pienen lapsen ajattelumaailmaa (ks. Nyman, 2009).
Ammatillisesta näkökulmasta ajatellen sain paljon lisää rohkeutta laittaa it-
seni uudella tavalla likoon: heittäydyin täysillä mukaan leikkeihin ja pääsin 
hiukan enemmän käsiksi lasten konkreettiseen ajattelutapaan. Edelleen suu-
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rin haaste opettajuudessa minulle on taito laskeutua lapsen tasolle ja ymmär-
tää, miten hän kokee tilanteen. Tajuta, mikä on hänen mielestään mukavaa 
ja tärkeää. Suihkutus auttoi minua paljon eteenpäin tässä opettajan haasteel-
lisessa tehtävässä. (Opiskelija 7)
Kuten edellä mainitsimme, ovat vieraiden kielten aineenopettajat erittäin oppi-
kirjasidonnaisia (ks. myös Luukka ym., 2008) ja tämä on nähtävissä myös vie-
raiden kielten opiskelijoissa. Tutkimuksemme osoitti, että opiskelijat ovat itse 
tietoisia siitä (opiskelija 2). Koska kielisuihkutuksessa ei ole käytössä valmista 
materiaalia, saivat opiskelijat tilaisuuden laatia ja kokeilla sitä itse. Kokemus sii-
tä, että ilman oppikirjaa pärjää ja että laulun ja leikin kautta voi oppia, koettiin 
merkittävänä (opiskelija 6).
Koin itseni ”oppikirjariippuvaiseksi” …kielisuihkutustuokioni suunniteltuani 
ja pidettyäni voin rehellisesti sanoa, että pärjäsin hyvin ilman valmiita ope-
tusmateriaaleja. (Opiskelija 2)
Huomasin mm., että leikin ja laulun kautta voi oppia paljon, vaikkeivät 
useimmat lapset osanneetkaan vielä lukea. (Opiskelija 6)
Monen opiskelijan mielestä parasta kielisuihkutusharjoittelussa oli pienten lasten 
kanssa toimiminen ja heidän elämismaailmaansa tutustuminen. Tätä tukee ote 
opiskelijan 7 tekstistä:
Parasta antia oli ehdottomasti pääsy lähemmäksi lasten maailmaa. (Opiske-
lija 7)
Opiskelijat kävivät kielisuihkuttamassa 10 tuntia eli 10 viikkoa, joten työyhtei-
söön tutustuminen oli eri tavalla mahdollista kuin harjoittelukouluissa, jossa 
harjoittelujaksot ovat huomattavasti lyhyemmät eivätkä opiskelijat  pääse opetta-
janhuoneeseen. Opiskelija 13 kirjoittaa tästä seikasta seuraavasti:
Viikkojen kuluessa aloin huomata kuuluvani jo lähes päiväkodin kalustoon. 
(Opiskelija 13)
Pitkä harjoitteluperiodi mahdollisti erilaisen vuorovaikutussuhteen luomisen 
sekä päiväkodin tai Jälkkärin henkilökuntaan että lapsiin. Kuten opiskelija 11 
kirjoittaa, se tarjosi myös rauhallisen mahdollisuuden oman toiminnan tietoi-
seen pohdintaan ja kehittämiseen sekä omista kokemuksista oppimiseen (ks. 
Malthouse & Roffey-Barentsen, 2013).  
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Ensinnäkin se oli jaksoista ainut, jossa muodostui kymmenen viikkoa kestä-
nyt….suhde opetettavaan ryhmään. Opin tuntemaan lapset paljon paremmin 
kuin muut oppilaat vuoden varrella. Lisäksi pystyin reflektoimaan ja kehit-
tämään toiminataani pidempään ja rauhallisemmin. Toki jo se, että toistin 
saman opetuskerran kaksi kertaa, antoi mahdollisuuden tehdä muutoksia ja 
havaintoja opetuksestani. (Opiskelija 11)
Pohdinta
Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittää, millaisia kokemuksia vieraiden kiel-
ten opettajiksi opiskelevilla oli kielisuihkutusharjoittelusta, joka heillä oli mah-
dollisuus suorittaa pedagogisten aineopintojen soveltavana ohjattuna harjoitte-
luna. Opintojaksolle on asetettu laajat tavoitteet (Aineenopettajan koulutuksen 
opettajan pedagogisten opintojen opetussuunnitelma 2013).  Sen suoritettuaan 
opiskelijan tulee ymmärtää opettajan työn moninaisuus. Hänen tulee osata so-
veltaa pedagogisia taitoja ammatillisessa yhteistyössä eri työyhteisöissä. Edelleen 
opiskelijan tulee osata kuvailla ja nimetä oman kasvatus- ja opetusajattelunsa 
perusteet ja perustelut. 
Seuraavassa pohdimme tutkimuksen oikeellisuutta ja eettisyyttä sekä kielisuih-
kutusharjoittelun antia opettajankoulutuksen kehittämisen näkökulmasta. 
Tutkimusaineiston muodostuu kielisuihkutusharjoiteluun osallistuneiden opis-
kelijoiden kirjoittamista raporteista. Raportit ovat osa opintosuoritusta, joten 
harjoittelulle opetussuunnitelmassa asetetut tavoitteet ovat vaikuttaneet raportin 
ohjeistukseen. Myös artikkelin kirjoittajien omat mielenkiinnon kohteet näkyvät 
ohjeistuksessa jossain määrin. Tutkijat kuitenkin pyrkivät jättämään ohjeistuk-
sessa tilaa seikoille, joita opiskelijat halusivat tuoda esiin (Laine, 2001).  Opis-
kelijat tiesivät, että raportteja käytetään tutkimustarkoituksiin ja että artikkelin 
kirjoittajat lukevat ne.  Olemme tietoisia siitä, että se, kenelle kirjoitetaan vaikut-
taa tiedon laatuun ja siihen, mitä kerrotaan ja mitä ei (Jaatinen, 2007). Kaikki 
artikkelin kirjoittajat ovat lukeneet ja analysoineet tutkimusaineiston ja heidän 
analyysinsa aineistosta ovat yhteneviä. Tutkimusprosessin aikana pyrimme työn-
tämään syrjään mahdolliset ennakko-odotuksemme tai -asenteemme, jotta uusi 
informaatio ei jäisi löytymättä (Perttula, 2005, s. 145) Pohdittavaksi jääkin, olisi-
vatko tutkimustulokset olleet erilaisia, jos aineiston keruun ja analysoinnin olisi 
suorittanut opiskelijoille vieras henkilö. 
Opiskelijoiden kokemuksista merkittävimmäksi nousi selkeimmin esiin mah-
dollisuus ja tarve kehittää pedagogisia taitoja. Opiskelijat kuvasivat pienten las-
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ten opettamisen haasteellisuutta varsinkin kun tämä oli monelle ensimmäinen 
ja ainutkertainen kokemus. Opiskelijat joutuivat työskentelemään omien muka-
vuusalueidensa ulkopuolella. Kielisuihkutuksessa opettaja kohtaa lapsen tämän 
omilla ehdoilla. Kielisuhkutus eroaa luokkaympäristöstä oppimisympäristönä ja 
asettaa tulevat opettajat uuteen tilanteeseen, jossa ei toimita turvallisessa luokka-
huoneessa suljettujen ovien takana.
Jälkkärissä suoritettavassa kielisuihkutuksessa on oletettavaa, että lapset osaavat 
ainakin jossain määrin lukea ja kirjoittaa, mutta päiväkodissa ja esiopetuksessa 
lapsilla ei näitä taitoja ole. Näin opiskelijat joutuivat miettimään tarkemmin, mi-
ten tuoda vierasta kieltä toimitaan siten, että lapsi sen ymmärtää. Tässä opiskeli-
jat joutuivat väistämättä käyttämään mielikuvitustaan ja luovuuttaan, minkä he 
kokivat haastavana mutta samanaikaisesti se lisäsi heidän luottamustaan omiin 
kykyihinsä ja taitoihinsa. 
Oppikirjattomuus ja non-formaali (ei-tutkintomuotoinen) oppiminen toivat 
kohdekielen ja kulttuurin opettamiseen uudenlaisen näkökulman. Opiskelijat 
”joutuivat” syventymään kohdekielen lasten kulttuuriin ja tutustumaan muun 
muassa leikkeihin, loruihin ja satuihin. Myös työtavat ohjaavat tietyntyyppiseen 
oppimiseen, mikä oli nähtävissä myös vieraiden kielten opettajaksi opiskelevien 
kohdalla (Luukka ym., 2008, s. 65). Kulttuuritietämyksen syvenemisen ohella il-
man oppikirjaa opettaminen haastaakin opettajan pohtimaan tarkasti opetuksen 
sisältöä ja työtapoja. 
Kieltenopettajat nojaavat opetuksessaan pikemmin oppikirjoihin kuin opetus-
suunnitelmiin (Luukka ym., 2008), mutta kielisuihkutuksessa tämä ei ollut mah-
dollista, vaan oppimateriaali oli luotava kokonaan itse. Myöskään opetussuunni-
telmaa ei ollut käytettävissä, vaan opiskelijoiden tuli luoda järkevä kokonaisuus 
”tyhjästä”. Oppikirjojen tekijät ovat valinneet opetuksen sisällöt opetussuunni-
telman mukaisesti, joten opettaja voi ainakin sen suhteen käyttää oppikirjaa jok-
seenkin huoletta, vaikkakin se voi myös kahlita opettajan luovuutta ja aiheuttaa 
kiireen tuntua. Onko käsitys hyvästä opettajasta sidottu siihen, ehtiikö opetta-
ja käydä läpi kaikki oppikirjan sisällöt? Tämä tuskin on ollut kirjantekijöiden 
tarkoitus. Kritiikkiä ja keskustelua opettamisesta ja oppikirjasidonnaisuudesta 
käydään myös lehdistössä sekä sosiaalisessa mediassa (YLE 13.8.2014; Iltalehti 
22.8.2014).  
Kaupallisesti kannattamattomina oppikirjat eivät myöskään uudistu kovin no-
peasti (Salo, 2009).  Pysyäkseen ajan tasalla opettajan on väistämättä haettava 
ajankohtaista materiaalia eri lähteistä.  Opetusta ja oppimista ei siis voi eristää 
muusta yhteiskunnasta luokkahuoneessa tapahtuvaksi toiminnaksi (Luukka ym., 
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2008). Kielisuihkutuksen tyyppinen opettaminen voi osaltaan edistää kriittistä 
suhtautumista valmiiseen materiaaliin ja luokkahuonetyöskentelyyn. Pohditta-
vaksi nouseekin, rohkaistaanko vieraiden kielten opettajiksi opiskelevia tarpeek-
si rajojen rikkomiseen ja annetaanko heille siihen mahdollisuuksia? 
Oppikirjattomuus toi mukanaan vapautta toteuttaa omaa pedagogista näkemys-
tä, mutta myös epävarmuuden tunteen. Monet olivat huolissaan siitä, kuinka 
opettaminen onnistuu ilman oppikirjaa ja riittääkö heillä mielikuvitusta  tuottaa 
omaa materiaalia ja erilaisia työtapoja. Huomatessaan pystyvänsä siihen, opiske-
lijan rohkeus kehittää omaa pedagogista osaamista lisääntyi ja sitä kautta hänen 
itsetuntemuksensa laajeni. Suunnitellessaan ja laatiessaan materiaalia, opiskeli-
jat joutuivat pohtimaan, mikä heidän mielestään vieraan kielen opetuksessa on 
tärkeää. Tällainen pohdinta näyttää selkiyttävän heidän opetusfilosofiaansa ja 
kielikäsitystään. 
Tämän tutkimuksen tulokset saivat meidät pohtimaan, kuinka muuttaa omaa 
toimintaa opettajan pedagogisten opintojen ohjaajana. Opiskelijoiden myöntei-
set kokemukset toimimisesta suhteellisen itsenäisesti ilman oppikirjaa ja valmis-
ta opetussuunnitelmaa, laulujen ja leikkien käyttämisestä opetuksessa ja itsetun-
temuksen lisääntymisestä ansaitsisivat tulla huomioiduiksi meidän omassa toi-
minnassamme. Tämä on erittäin tärkeää varsinkin kun vieraiden kielen opetusta 
varhennetaan uudessa opetussuunnitelmassa. 
Vieraiden kielen opetuksen varhentaminen tuo mukanaan uusia haasteita ai-
neenopettajankoulutukselle, jossa pääpaino vieraiden kielten pedagogisissa 
opinnoissa on yläkoulussa ja lukiossa. Toiminnallisuus on luonnollista vieraiden 
kielten opetuksessa alakoulussa, mutta se unohtuu helposti, kun siirrytään ylä-
kouluun ja lukioon. Opiskelun ja oppimisen ilon tulisi huomioida kaikkien koh-
dalla. Yläkoulussa oppilaat eivät välttämättä ole innostuneita vieraiden kielten 
opiskelusta eivätkä valitse vieraita kieliä, koska opetus saattaa olla hyvin kauka-
na oppilaan elämysmaailmasta. Toiminta ja oppikirjat eivät tavoita oppilaita (ks. 
Luukka ym., 2008). Tämä saattaa olla osasyynä myös kouluviihtymättömyyteen 
(Kämppi ym., 2012). Olisiko kielisuihkutusmainen toiminta, jossa opitaan ilon ja 
tekemisen kautta, mahdollista viedä myös yläkouluun ja lukioon? Pohdittavaksi 
nousee, voisiko oppilaita osallistaa painokkaammin opetuksen suunnitteluun, 
toteutukseen ja arviointiin.
Kielitivoli-hankkeen tavoitteena oli monipuolistaa kielivalintoja ja kielisuihku-
tus oli sen yksi toimintamuoto. Kielisuihkutusharjoittelun aikana ja kautta opis-
kelijat ymmärsivät, miten tärkeää on markkinoida omaa kieltään jo päiväkoti-
ikäisille. Myös erilaiset kielikerhot, teemapäivät ja kielileirit saattavat innostaa 
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lapsia vanhempineen valitsemaan ”pieniä” kieliä (esim. ranska, saksa, venäjä) 
ensimmäiseksi vieraaksi kieleksi. Suurena esteenä onkin kuntien toteuttama kie-
likoulutuspolitiikka. Kielisuihkutuksen ohella kielivalintoja pyritään Jyväskyläs-
sä laajentamaan kielileirin avulla (ks. kielikampus.jyu.fi.). Nykyaikana opettaja 
ei voi vain odottaa, että hänen kielensä valitaan, vaan opettajan tulee itse toimia 
aktiivisesti kielen markkinoijana työllistyäkseen. Myös vieraan kielen opettaja on 
yhteiskunnallinen vaikuttaja.
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Abstract
This article describes L2 sub students’ experiences of early language learning and 
language showering as a method. The research material consists of 15 student 
trainee reports where they describe their experience during teaching practice in 
preschools and after-school activities. The trainee reports are analysed qualitati-
vely. The research questions are: 1) Why did the L2 students prefer to learn langu-
age showering as a teaching method; 2) Which aims have they assigned to their 
practice; and 3) How has their experience affected their teacher identity? Accor-
ding to students language showering enhances their teacher identity, gives them 
opportunities to design their teaching more authentically and without traditional 
textbooks. These results are an encouragement to move sub teachers’ education 
increasingly in a 21st century direction: learning languages without books.
Keywords
Early language learning, language shower, teachers’ out-service education, 
authentic language learning and teaching
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Tiivistelmä 
Luokanopettajaopiskelijoiden muistot ja kokemukset heidän omalta kouluajal-
taan heijastuvat usein heidän käsityksissään ja uskomuksissaan. Tämän tutki-
muksen tarkoituksena on tarkastella 89 luokanopettajaopiskelijan uskomuksia 
hyvästä biologian ja maantieteen opettajasta. Aineisto kerättiin kirjoitelmien 
avulla luokanopettajaopintojen alussa. Aineisto analysoitiin fenomenografisen 
ja narratiivisen analyysin avulla. Keskeisimmät tulokset osoittavat, että hyvän 
biologian ja maantieteen opettajan määrittelevinä piirteinä korostui erityisesti 
monipuolisten opetusmenetelmien käyttäminen, innostavuus ja asiantuntevuus. 
Myös kykyä kohdata oppilaat mielekkäällä tavalla pidettiin tulosten mukaan hy-
vän biologian ja maantieteen opettajan piirteenä. Tuloksissa merkille pantavaa 
on luokanopettajaopiskelijoiden uskomusten tunnistamisen merkittävyys opet-
tajankoulutuksen suunnittelun näkökulmasta.
Avainsanat
Uskomus, luokanopettajaopiskelija, biologian opettaja, maantieteen opettaja
Johdanto 
Luokanopettajaopiskelijoiden muistot ja kokemukset heidän omalta kouluajal-
taan heijastuvat usein heidän käsityksissään ja uskomuksissaan (mm. Trujillo & 
Hadfield, 1999; Kaasila 2000, 2007; Pietilä, 2002). Lisäksi yksilön aiemmat ko-
kemukset ovat mm. työtä koskevien arvojen, tavoitteiden ja päämäärien ohella 
tärkeä osa opettajaidentiteetin muotoutumisprosessia (Day ym., 2005; Eteläpelto 
& Vähäsantanen, 2006). Siksi on tärkeää tutkia, millaisia uskomuksia luokan-
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opettajaopiskelijoilla on hyvästä opettajasta omien koulukokemustensa perus-
teella. Pyrittäessä kohti kokonaisvaltaista oppimista, tulee huomioida myös opet-
tajankoulutuksen merkitys. Tällä tutkimuksella pyritään siis kartoittamaan nii-
tä uskomuksia, joita luokanopettajaopiskelijoilla on opintojensa alussa, jotta ne 
voitaisiin ottaa huomioon heidän opintojensa aikana ja tätä kautta vaikuttamaan 
tulevaan opettajaidentiteettiin ja kokonaisvaltaiseen oppimiseen. Matematiikan 
ja fysiikan osalta uskomuksia hyvästä opettajasta on tutkittu (mm. Kaasila, 2000; 
Pietilä, 2002; Kankare 2011), mutta biologian ja maantieteen opetuksen osalta 
tutkimustuloksia ei juuri ole saatavilla. 
Tässä tutkimuksessa sovelletaan opettaja oman työnsä tutkijana lähestymistapaa 
(Cochran-Smith & Lytle, 1999). Tutkimuksen ensimmäinen tekijä on biologian 
ja maantieteen didaktiikan yliopisto-opettaja ja tutkii luokanopettajaopiskelijoi-
densa uskomuksia liittyen biologian ja maantieteen oppimiseen, opettamiseen ja 
opettajuuteen sekä pyrkii tämän avulla kehittämään omaa biologian ja maantie-
teen ainedidaktista opetustaan. Lisäksi tutkimuksella pyritään tiedostamaan nii-
tä uskomuksia, joita opettajaksi opiskelevilla on hyvästä biologian ja maantieteen 
opettajasta opintojen alkuvaiheessa. Varhainen tiedostaminen antaa opettajan-
koulutuksessa työskentelevälle mahdollisuuden vaikuttaa opiskelijoiden usko-
muksiin opintojen aikana. Tutkimus liittyy samalla tutkimusperustaisen opet-
tajankoulutuksen (Niemi & Jakku-Sihvonen, 2006, Kaasila, Lutovac & Lauriala, 
2014) kehittämiseen Oulun yliopistossa. Kotimaisesta tutkimuskirjallisuudesta 
ei löytynyt aiempia tutkimuksia, joissa tätä aihetta olisi tarkasteltu biologian ja 
maantieteen opetuksen kontekstissa. Tosin Jerosen (2003) väitöskirjassa aihepii-
riä on sivuttu, mutta siinä tarkasteltiin luokanopettajaopiskelijoiden päättöhar-
joitteluvaiheen aikana tapahtunutta ammatillisten käsitysten kehittymistä biolo-
gian ja maantieteen opetuksessa.
Kansainvälisissä julkaisuissa on tutkittu laajemmin hyvän opettajan ominaisuuk-
sia yleisellä tasolla, mutta ei kohdistetusti biologian ja maantieteen opettajuuteen 
(mm. Freeman & Scheidecker 2009, Korthagen 2004, Tickle 1999, Minor ym. 
2002). Tässä tutkimuksessa ei ole tarkoituksena listata hyvää opettajaa kuvaavia 
piirteitä, vaan kuten Korthagen (2004) asian ilmaisee, ymmärtää eri tasojen ole-
massa olo, joilla hyvä opettajuus voi ilmetä. Tarkoituksena onkin pohdintaluvus-
sa verrata saatuja tuloksia näihin tutkimuksiin.
Uskomukset hyvästä opettajasta osana opettajaidentiteettiä
Hyvän opettajan ominaisuuksien esiin tuominen on haastavaa. On myös kysyt-
ty onko se mahdollista (Barnett, 1994) tai tarkoituksenmukaista. Hyvää opetta-
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jaa kuvattu mm. seuraavasti: velvollisuudentuntoinen, asiantunteva, reflektoiva, 
erilaisuutta ymmärtävä ja arvostettu. (Stronge, 2007). Myös Minor ym. (2002) 
ovat tutkimuksessaan opettajaopiskelijoiden uskomuksista hyvän opettajan tun-
nuspiirteisiin liittyen luoneet seuraavat kategoriat: oppilaskeskeinen, tehokas 
ryhmänhallinta, pätevä ohjaaja, eettinen, innostunut, asiantuntija ja ammattitai-
toinen. Em. kuvaukset voidaan nähdä jokaisen opettajan kohdalla yksilöllisesti 
esiin tulevina piirteinä, joiden omaksuminen voi olla haastavaa sekä vaatia pal-
jon aikaa ja kokemusta. Barnett (1994) toteaakin, että hyvää opettajuutta ei voida 
kuvata tietyillä kyvyillä tai piirteillä, jotka voisi opetella joidenkin harjoitteiden 
kautta. 
Pyrittäessä kuvaamaan hyvää opettajaa nousee esille perinteinen vastakkainaset-
telu opettajan kompetenssin ja opettajan identiteetin välille. Korthagenin (2004) 
mukaan keskustelua hyvästä opettajuudesta ei kannata rajata tähän vastakkain-
asetteluun, sillä keskustelussa on mukana useampia tekijöitä. Hänen mukaansa 
hyvän opettajuuden voidaan nähdä ilmenevän useilla eri tasoilla kuten ympä-
ristö, käyttäytyminen, kompetenssi, uskomukset, identiteetti, ja missio. Lisäk-
si mikäli hyvää opettajuutta tarkastellaan em. tasoilla, saadaan hyvän opettajan 
määritelmäksi jokaiselta tasolta erilainen kuvaus (Korthagen, 2004). Tässä tutki-
muksessa tarkastellaan luokanopettajaopiskelijoiden uskomuksia hyvästä biolo-
gian ja maantieteen opettajasta opettajaidentiteetin kontekstissa. 
Identiteetin muotoutuminen on niin henkilökohtainen kuin sosiaalinenkin pro-
sessi. Identiteetti voidaan Beijaardin (1995) mukaan määritellä yksilöiden itseen-
sä liitämillä merkityksillä tai merkityksillä, joita muut liittävät yksilöön. Yksilön 
identiteetti muotoutuu jatkuvasti uudelleen itsearvioinnin sekä muiden ihmisten 
kanssa tapahtuvan vuorovaikutuksen kautta. (Beijaard et al., 2004). Kertomuksil-
la on keskeinen merkitys identiteetin muotoutumiselle. Tähän liittyy Ricoeurin 
(1992) käsite narratiivinen identiteetti. Ricoeurin (1992) mukaan itseymmärrys 
on tulkintaa, ja tulkinta itsestä löytää kertomuksesta ensisijaisen välittymisen 
muodon: ihmiset tekevät selkoa identiteetistään toimiessaan erilaisten kertomus-
ten kertojina. Kerronta ei ole vain tapahtuminen tai toimintojen kuvaamista, se 
tarkoittaa myös niiden suhteuttamista ja järjestämistä juoniksi sekä henkilöhah-
mon liittämistä niihin (Ricoeur 1992) Kertomukset eivät tapahdu kaikille todel-
lisessa maailmassa, vaan kertoja rakentaa niitä mielessään (Ricoeur 1983). 
Myös opettajaidentiteetti on jatkuva prosessi: Se vastaa kysymykseen, kuka tai 
mikä minä olen opettajana tällä hetkellä? (Beijaard ym. 2004). Opettajan am-
matillinen identiteetti sisältää työtä koskevat arvot, uskomukset, tavoitteet, ai-
emmat kokemukset, tulevaisuuden päämäärät sekä käsitykset siitä, mihin hän 
kokee kuuluvansa (Day ym., 2005; Eteläpelto & Vähäsantanen, 2006). Opetta-
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jaidentiteetti viittaa tässä luokanopettajaopiskelijoiden näkemykseen itsestään 
opettaja-ammatin edustajina ja heidän ammatti-identiteettiinsä. Ammatti-iden-
titeetti on osa yksilön identiteettiä, joka muotoutuu ammatillisesta statuksesta 
tai yhteiskunnallisesta asemasta, vuorovaikutuksesta muiden kanssa ja yksilön 
kokemuksiinsa liittämistä tulkinnoista. Ihanne minä on tärkeä osa henkilöiden 
ammatillista identiteettiä, ja se heijastaa heidän omia ja merkittävien muiden 
toiveita siitä millainen henkilön tulisi olla (Strauman, 1996).
Tässä tutkimuksessa uskomukset nähdään yksilön subjektiivisina, kokemuspe-
räisinä, yksilölle luonnollisena tietämyksenä ja tuntemuksena asiasta (Lester, 
Garofalo & Kroll 1989; Pehkonen & Pietilä, 2003). Uskomukset ovat osa hen-
kilökohtaista tietämystä, joka yhdistää yksilön menneisyyden, nykyisyyden ja 
tulevaisuuden. Uskomuksissa sulautuvat yksilön erilaiset henkilökohtaiset ja 
ammatilliset kokemukset, ja lisäksi niillä on emotionaalisia ja moraalisia ulot-
tuvuuksia. Tässä tutkimuksessa tarkastellaan luokanopettajaopiskelijoiden us-
komuksia hyvästä biologian ja maantieteen opettajasta. Näillä uskomuksilla on 
yhteys luokanopettajaopiskelijoiden ihanne minään (Strauman 1996) ja heidän 
ihanne kuvaansa biologian ja maantieteen opettajasta, joka taas on tärkeä osa 
heidän opettajaidentiteettiään. Opettajaopiskelijat ovat omana kouluaikanaan 
muodostaneet omat uskomuksensa opettamisesta ja oppimisesta. Heidän kou-
luaikaiset kokemuksensa ovat siis olleet muokkaamassa heidän opettajaidenti-
teettiään (Kaasila, Hannula, Laine & Pehkonen, 2008; Lutovac & Kaasila, 2014)
Tutkimusmenetelmät ja tutkimuksen toteutus
Luokanopettajaopiskelijoiden uskomuksia hyvästä biologian ja maantieteen 
opettajasta haluttiin selvittää, koska luokanopettajat tulevat työssään opettamaan 
biologian ja maantieteen ainesisältöjä. Lisäksi näillä uskomuksilla voidaan nähdä 
olevan yhteys kehittyvän opettajaidentiteetin muotoutumisessa. Tutkimuskysy-
mykset muotoutuivat seuraavanlaisiksi:
1. Millaisia uskomuksia luokanopettajaopiskelijoilla on hyvästä bio-
logian ja maantieteen opettajasta opintojen alussa?
2. Millaisia hyvän opettajan profiileja luokanopettajaopiskelijoiden 




Tutkimuksen kohteena oli 89 luokanopettajaopiskelijaa Oulun yliopiston kasva-
tustieteen ja opettajankoulutuksen yksiköstä. Pääosa heistä oli 2. vuoden opiske-
lijoita. Mukana oli kaksi 1. vuoden opiskelijaa ja 17 erillisvalinnan kautta valittua 
aineenopettajaa, jotka ovat pätevöitymässä luokanopettajaksi. Opiskelijoista mie-
hiä oli 17 ja naisia 72. Heistä muodostui yhteensä neljä opetusryhmää ja he kaikki 
osallistuivat biologian kurssille, joka on osa luokanopettajaopintojen monialaisia 
opintoja. Monialaiset opinnot koostuvat yhteensä 60 opintopisteestä, joista yh-
teensä 4 opintopistettä on biologian ja maantieteen opintoja. Aineisto kerättiin 
opiskelijoilta biologian kurssin ensimmäisellä opetuskerralla maaliskuussa 2013 
ja heillä oli 30 minuuttia aikaa kirjoittaa vastaukset seuraaviin kysymyksiin: 
1. Kerro millaisia muistoja sinulla on biologian ja maantieteen tun-
neilta omalta kouluajaltasi?
3. Kerro millainen kuva sinulla itsestäsi biologian ja maantieteen 
oppijana ja osaajana?
4. Kerro millainen on hyvä biologian ja maantieteen opettaja? 
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan kolmanteen kysymykseen liittyviä vastauksia. 
Fenomenografinen ja narratiivinen analyysi
Tässä tutkimuksessa aineisto analysoitiin fenomenografisen analyysin avulla. 
Lähtökohtana fenomenografisessa tutkimuksessa ovat ihmisten hyvinkin erilai-
set käsitykset tutkittavana olevasta ilmiöstä. Käsityksen muodostaminen voidaan 
nähdä merkityksenhakuprosessina, jolloin ihminen luo merkityksiä suhteessa 
johonkin kokonaisuuteen. Käsitys muodostuu lopulta siitä, miten ilmiö liitetään 
kokonaisuuteen (Uljens 1989). 
Fenomenografisen analyysin avulla pyritään löytämään aineistosta sellaiset ero-
avaisuudet käsityksissä, jotka selventävät yksilön suhdetta tutkittavaan ilmiöön 
(Marton 1986). Fenomenografisen analyysin tavoitteena on kuvauskategoriajär-
jestelmän muodostamisen, jonka avulla tutkija voi hahmottaa ilmiöstä vallitse-
vaa käsitysten kirjoa. Kategorioiden avulla ei kuitenkaan pyritä selittämään ilmi-
östä muodostettujen käsitysten taustatekijöitä, vaan nimenomaan ymmärtämään 
tutkittavien henkilöiden ajattelua (Ahonen, 1994). 
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Aineisto luettiin kolmeen kertaan ja siihen palattiin vielä useita kertoja kategori-
oita luotaessa. Tämän jälkeen muodostettiin neljä erilaista kategoriaa, jotka ku-
vasivat hyvän biologian ja maantieteen opettajan piirteitä. Molemmat kirjoittajat 
lukivat vastauksia tahoillaan ja luokittelun kannalta ongelmallisimpia kategorioi-
ta pohdittiin yhdessä. Alustavia kategorioita oli seitsemän, mutta lopulta päädyt-
tiin neljään kategoriaan päällekkäisyyksien välttämiseksi. Rajatapauksia olevat 
vastaukset luettiin ja pohdittiin erityisen tarkasti, jotta ne vastasivat molempien 
kirjoittajien mielestä kategorioiden otsikkoa. Kukin opiskelija saattoi antaa niin 
monta hyvän opettajan kuvausta tai piirrettä kuin halusi. Tällöin yksi opiskelija 
olisi voinut mainita useita em. kategorioihin sopivia piirteitä, mutta yleisimmin 
yksi opiskelija mainitsi 1-3 piirrettä. Tällöin kussakin kategoriassa ilmenevien 
vastausten määrä voi olla korkeampi kuin tutkimukseen osallistuneiden tutki-
mushenkilöiden lukumäärä.
Pienoiskertomuksia analysoitiin narratiivisen analyysin avulla (mm. Lieblich 
ym. 1998; Kaasila 2007). Lieblich ym. (1998) erottavat narratiivisessa analyysissä 
seuraavat dimensiot: holistinen vs. kategorinen, ja sisältö vs. muoto. Holistisessa 
näkökulmassa narratiivi – usein elämäkerta – analysoidaan kokonaisuutena, ja 
mitä tahansa osaa tekstistä tulkitaan toisten osien muodostamassa kontekstis-
sa. Kategorinen lähestymistapa on hyödyllinen silloin kun tutkijan päähuomio 
kohdistuu ilmiöön, joka on yhteinen jollekin ihmisryhmälle. Jokainen kertomus 
jaetaan osiin, ja eri kertojien tuottamat tiettyyn kategoriaan kuuluvat katkelmat 
kootaan yhteen (Lieblich ym. 1998). Opiskelijoiden kirjoittamat pienoiskerto-
mukset luettiin useaan kertaan läpi. Pienoiskertomusten välillä pyrittiin löytä-
mään eroavaisuuksia ja säännönmukaisuuksia. Lopuksi pienoiskertomukset tyy-
piteltiin ja niiden avulla muodostettiin kolme hyvää opettajaa kuvaavaa profiilia.
Tulokset 
Vastauksista voitiin yleisesti päätellä, että aihe herätti paljon tunteita ja muistoja 
tutkimushenkilöissä. Hyvin usein vastauksissa päädyttiin kertomaan omia kou-
lukokemuksia sen sijaan, että olisi vain tyydytty antamaan vastaus kysymykseen. 
Seuraavassa listataan ne neljä kategoriaa, jotka analysointi vaiheessa luotiin sekä 
annetaan kuhunkin kategoriaan liittyviä aineistoesimerkkejä. 
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Hyvää biologian ja maantieteen opettajaa kuvaavat kategoriat
Opettaja käyttää monipuolisia opetusmenetelmiä (102)
”Hyvä opettaja käyttää monipuolisia opetusmenetelmiä (ei aina 1 kpl kerral-
laan ensin luetaan ja sitten tehdään tehtävät) vaan mennään välillä luontoon 
ja tutkitaan esim. kasveja ja eläimiä. Maantiedossa kulttuurien ja maiden 
opetus voidaan toteuttaa niin paljon mielenkiintoisemmin kuin vain luke-
malla kirjasta!”
”Ottaa huomioon oppilaiden kokemusmaailman sekä yrittää linkittää opit-
tavia asioita niihin.”
”Lasten on vaikea liittää asioita omaan kokemusmaailmaan. Esim. kun ope-
tellaan kasveja miksi ei lähdettäisi luontoon etsimään niitä”
”Teettää monipuolisia tehtäviä ja osallistuttaa oppilaita.”
Lisäksi kategoriassa 1 muodostettiin alakategorioita, jotta pystyttiin mahdolli-
simman tarkasti kuvaamaan aineiston monipuolisuutta. Kategoriaan Opettaja 
käyttää monipuolisia opetusmenetelmiä muodostettiin kolme alakategoriaa: a) 
maasto-opetus, b) kirjasidonnaisuuden välttäminen, c) aktivoivat ja osallistavat 
menetelmät (kuvio 1.).
Kuvio 1. Opettaja käyttää monipuolisia opetusmenetelmiä
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Opettaja on asiantuntija / osaa opetettavat sisällöt (66)
”Hyvä biologian ja maantieteen opettaja (kuten muissakin aineissa hyvä opet-
taja) on kiinnostunut aidosti alastaan ja seuraa sitä ja käyttää opetuksessaan 
paljon ajankohtaisia esimerkkejä ja niiden avulla konkretisoi opetettavia ai-
heita.”
”Hyvällä biologian ja maantiedon opettajalla on korkea tietotaitotaso. Hänel-
lä on laaja asiantuntemus aiheesta.” 
”Hyvä opettaja tietää aiheesta paljon ja välittää tietoa ja auttaa oppijoita 
oppimaan heidän tasonsa mukaisesti.
Opettaja on innostava (59)
”Mielestäni hyvä opettaja on kiinnostunut ja innostunut ja osaa ”tartuttaa” 
tätä innostusta.”
”Hyvä biologian ja maantiedon opettaja on innostava ja asiantunteva. Opet-
tajan tulee näyttää kiinnostuksensa aihetta kohtaan (innostus tarttuu helpos-
ti) ja kertoa paljon esimerkkejä.”
”Hyvä opettaja on itse innostunut ja kiinnostunut aiheestaan ja se näkyy myös 
opetuksessa”
Opettaja osaa kohdata oppilaat mielekkäällä tavalla (10)
”Hyvä maantiedon/biologian opettaja ei painosta oppilaita, vaan ymmärtää 
jokaisen olevan erilainen oppija”
”Tärkeintä hyvässä opettajassa mieleistäni on innostunut asenne oppiainetta 
kohtaan ja hyvä suhtautuminen oppilaisiin.”
”Osaa opetuksessaan ottaa huomioon opetettavan kohderyhmän.”
Hyvää biologian ja maantieteen opettajaa kuvaavat profiilit
Moni luokanopettajaopiskelija viittasi vastauksessaan omaan opettajaansa, ja 
käytti tätä konkreettisena esimerkkinä ja roolimallina hyvästä opettajasta. Luo-




Pienoiskertomuksissa korostui se, että biologian tai maantieteen opettaja oli ol-
lut opiskelijalle paras opettaja, mikä hänellä kouluaikanaan on ollut. Esimerkiksi 
ilmaisu ”helmi persoona” kuvaa hyvin opettajan keskeistä merkitystä. Opettajat 
kuvataan hyvin ideaalisina roolimalleina, sankaritarinoiden päähenkilöinä.  
”Hyvä opettaja on juuri sellainen kuin minulla oli yläasteella. Ville toi opetet-
tavat asiat lähelle oppilaan omaa kokemusmaailmaa: hän kertoi omia koke-
muksia aiheesta, jolloin oppitunneista tuli mielenkiintoisia. Hän puhui tun-
neilla suoraan myös aremmista aiheista (ehkäisy, sukupuolielämä, ihmisen 
biologia yms.), jolloin tunneilla oli täysin avoin ilmapiiri. Villellä oli kaikkien 
oppilaiden luottamus, hänen sanomisiinsa pystyi luottamaan. Minun luokal-
lani oli yksi poika, jonka kanssa kukaan opettaja ei tullut toimeen, mutta Vil-
len tunneilla hän oikeasti opiskeli. Hän oli niin reilu, ettei kukaan halunnut 
sanoa vastaan. Parempaa opettajaa ei varmasti ole olemassakaan.”
”Lukiossa en vieläkään ollut erityisen kiinnostunut luonnon havaitsemisesta, 
vaan perinnöllisyys ja geenit olivat ”the thing”. Opettaja oli kuitenkin niin 
helmi persoona, että jaksoin istua kaikki kurssit hänen luennoillaan. Ylioppi-
laskirjoituksissa sain E:n vastaamalla vain perinnöllisyys-kysymyksiin ”
”Koko kouluhistoriani kaksi innostavinta opettajaani ovat olleet biologian ja 
maantiedon opettajia (yläaste, lukio). Kummatkin opettajat olivat miehiä, ja 
heillä oli uskomaton auktoriteetti luokassa. Kummankin persoona ja into-
himo näkyi opetuksessa positiivisesti. Se heijastui myös oppilaisiin. Rentous 
ja ymmärtäväisyys sai myös luokan passiivisimmat oppilaat innostumaan.”
Tutkiva opettaja
Pienoiskertomuksissa korostui opettajan rooli tutkivana opettajana, joka vei op-
pilaat luontoon tai lähialueille tai opetti heidät tutkimaan ilmiöitä luokassa konk-
reettisten ja autenttisten esimerkkien avulla.
”Omassa lapsuuskoulussa on sellainen opettaja, joka tuo kuolleita eläimiä 
kouluun, tekee oppilaiden kanssa linnunbongausretkiä aamukuudelta, har-
rastaa luontokuvausta ja teettää oppilailla vanhan ajan kasvioita.”
”Alaluokillamme opettaja oli erittäin kiinnostunut biologista, erityisesti lin-
nuista. Muistan, että teimme paljon käytännön harjoituksia, leikkelimme ka-
loja täytimme lintuja. Teimme myös paljon erilaisia retkiä.”
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”Ylä-asteella meille tuli uusi opettaja, joka oli kotoisin samasta kylästä. Hän 
toi kulttuuriperintöaiheen kouluun. Tutustuimme lähialueen kulttuuriperin-
tökohteisiin, alueen historiaan ja paikkoihin. Tämä opetus on ollut korvaa-
matonta. Näin me oppilaat opimme paljon juuristamme ja oman alueen ar-
vostamisesta”
Innostunut, kiinnostunut, mukaansatempaava opettaja
Pienoiskertomuksissa korostui opettajan innostavuus ja taito saada oppilaat mu-
kaan.
”Biologian opettajamme oli yläasteella todella asiaan paneutunut ja aiheesta 
kiinnostunut, joten hänen opetuksensa oli mukaansatempaavaa. Biologian 
luokassa oli paljon virikkeitä ja opettaja toi luokkaan myös oikeita eläimiä, 
esim. rapuja.”
”Parhaimmat biologian ja maantiedon opettajat mitä minulla on ollut ovat 
olleet: innostuneita aiheesta itse, innostavia, monipuolisia opetusmenetelmiä 
käyttäviä, kyseenalaistamiseen kannustavia sekä asioiden taustoja avaavia.”
Yhteenveto ja pohdinta
Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella luokanopettajaopiskelijoiden 
uskomuksia hyvästä biologian ja maantieteen opettajasta heidän opintojensa 
alussa. Monipuolisten opetusmenetelmien käyttäminen katsottiin tärkeimmäk-
si hyvän biologian ja maantiedon opettajan ominaisuudeksi. Maasto-opetuksen 
käytön maininta hyvän biologian ja maantieteen opettajan piirteenä ei sinänsä 
yllätä. Samalla vastauksissa nousi ilmi kirjasidonnaisuuden välttäminen, mikä si-
nänsä on mielenkiintoista, sillä biologian ja maantieteen opetus yleensä on varsin 
kirjasidonnaista. Yhtenä selityksenä monipuolisten opetusmenetelmien suosiolle 
voisi siis olla luokanopettajaopiskelijoiden kokema liiallinen kirjasidonnaisuus 
biologian ja maantieteen opetuksessa. Myös aktivoivat opetusmenetelmät näh-
tiin tärkeänä ja nimenomaan kirjasidonnaisuuden vastakohtana. Näiden tulos-
ten voidaan ajatella heijastelevan toiveita siitä, että opetus ei olisi kirja- tai luok-
kahuonesidonnaista. Miten siis kannustaa aktivoivaan ja toiminnalliseen ope-
tukseen luokassa ja luokan ulkopuolella? Tätä kysymystä olisi hyvä tarkastella 
opettajankoulutuksen kehittämistä pohdittaessa. 
Asiantuntemus ja sisältötieto nähtiin tärkeäksi ja se kuvattiin osaksi ammatti-
taitoa. Samalla korostettiin kuitenkin, että opettajan pitää pystyä opettamaan 
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oppilaiden tason mukaisesti. Asiantuntevuus ja oppilaantason ymmärtäminen, 
oppilaskeskeisyys oli mainittu myös Minor ym. (2002) tutkimuksessa. Asiantun-
tevuuden voidaan nähdä olevan osa opettajan kompetenssia, joka Korthagenin 
(2004) mukaan on yksi yksilöä kuvaavista tasoista. Asiantuntevuus on varmasti 
yksi hyvää opettajuutta kuvaavista piirteistä, mutta pelkkä asiantuntija ei ole vält-
tämättä hyvä opettaja. Korthagen (2004) muistuttaakin, että riippuu tilanteesta ja 
kontekstista tuleeko opettajan kompetenssi esille, siten että opettajan asiantunti-
juus nähdään hyvän opettajan piirteenä. 
Hyvän biologian ja maantieteen opettajan piirteenä nähtiin myös innostavuus. 
Tämä kertoo ehkä uskomuksesta oppimisen mielekkyyden tärkeydestä. Jos opet-
taja on innostava, niin hänen mielenkiintonsa opetettavaa aihetta kohtaan heijas-
tuu usein todennäköisesti oppilaisiinkin. Myös Minorin ym. (2002) tutkimuksis-
sa innostus omaa alaa ja innostus oppilaita kohtaan tuli esille, siten että luokan-
opettajaopiskelijat arvostivat enemmän innostuneisuutta kuin asiantuntemusta. 
Merkille pantavaa on, että Minorin ym. (2002) tutkimuksessa tutkimushenkilöi-
nä olivat opettajaopintojen alkuvaiheessa olevat luokan- ja aineenopettajaopiske-
lijat, joista aineenopettajat pitivät asiantuntijuutta tärkeämpänä hyvän opettajan 
ominaisuutena kuin innostuneisuutta. Tässä tutkimuksessa tulokset olivat siinä 
mielessä päinvastaiset, että luokanopettajaopiskelijat mainitsivat asiantuntevuu-
den hyvän opettajan piirteenä useammin kuin innostavuuden. Syitä luokanopet-
tajaopiskelijoiden asiantuntijuuden arvostamiseen hyvän opettajan piirteenä voi-
daan kenties hakea opetussuunnitelmien laajoista sisällöistä.
Mielekäs suhtautuminen oppilaisiin hyvänä biologian ja maantieteen opettajan 
piirteenä voidaan tulkita myös opettajan taidoksi merkitykselliseen vuorovai-
kutukseen oppilaidensa kanssa. Merkityksellisellä vuorovaikutuksella voidaan 
nähdä olevan yhtymäkohtia kaikkiin aiempiin tässä tutkimuksessa esiin tullei-
siin hyvän opettajan piirteisiin (monipuolisia työtapoja käyttävä, asiantunteva, 
innostunut). Korthagenin (2004) mukaan opettajan uskomukset määrittävät hä-
nen kompetenssiaan ja heidän toimintojaan. Tällöin opettaja, joka ajattelee, että 
oppilaiden tunteiden huomioiminen on tarpeetonta, ei todennäköisesti kehitä 
kykyjään kohdata oppilaiden tunteita. (Korthagen, 2004). Tämän vuoksi opetta-
jaopiskelijoiden uskomukset erilaisista oppijoista tulisi huomioida myös opetta-
jankoulutuksessa. 
Tulokset heijastelevat ehkä enemmänkin luokanopettajaopiskelijoiden uskomuk-
sia hyvästä opettajasta yleensä, eivätkä niinkään hyvästä biologian ja maantie-
teen opettajasta. Ainoastaan maasto-opetus voidaan suoraan liittää biologian ja 
maantieteen opetuksen piirteeksi. Lisäksi asiantuntijuus voidaan nähdä aineen-
opettajuuteen liittyväksi piirteeksi. Tämä voi kertoa siitä, että luokanopettaja-
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opintojen alussa olevat opiskelijat eivät välttämättä näe eroja aineenopettajuuden 
ja opettajuuden välillä yleensä. Olisi mielenkiintoista tutkia myös opettajaopin-
noissaan pidemmälle edenneiden uskomuksia hyvästä biologian ja maantieteen 
opettajasta.
Tuloksia tarkasteltaessa on huomioitava myös se mitä ei mainittu. Hyvän biologi-
an ja maantieteen opettajan piirteenä ei vastauksissa noussut lainkaan esille luon-
non- tai ympäristön suojeluun tai luonnon ja ympäristön kestävään käyttöön 
liittyviä seikkoja. Hyvän biologian ja maantieteen opettajan ei siis vastausten pe-
rusteella tarvitse opetuksessaan ottaa huomioon luonnonsuojelun tai kestävän 
kehityksen arvoja. Tämän voidaan nähdä kertovan siitä, että luokanopettajaksi 
opiskelevien uskomusten mukaan biologian ja maantieteen opettajan ei tarvitsisi 
olla arvokasvattaja vaan pikemminkin luonnontuntija, jolla on vahva sisältötieto. 
Tarkoituksena oli tulosten pohjalta tarkastella luokanopettajaopiskelijoiden us-
komuksia hyvästä biologian ja maantieteen opettajasta opettajaidentiteetin kon-
tekstissa. Luokanopettajaopintojen alussa olevien opiskelijoiden opettajaidenti-
teetti on vasta muotoutumassa (Beijaard ym. 2004). Näin ollen heidän tulevaa 
työtään koskevat arvot, uskomukset, tavoitteet, sekä tulevaisuuden päämäärät 
ovat kehittymässä (Day ym., 2005; Eteläpelto & Vähäsantanen, 2006).  Siten opet-
tajaidentiteetin osana myös opettajaopiskelijoiden ihanneminä (Strauman, 1996) 
on vasta muotoutumassa. Tätä taustaa vasten jatkossa olisikin mielenkiintois-
ta tutkia opinnoissaan jo pidemmälle edenneiden luokanopettajaopiskelijoiden 
sekä jo työssä olevien luokanopettajien uskomuksia hyvästä biologian ja maan-
tieteen opettajasta. Tällöin voitaisiin tarkastella uskomuksien kehittymisen mer-
kitystä opettajaidentiteetin prosessin jatkumossa.
Kaikkiaan haasteelliseksi koettiin opiskelijoiden melko lyhyiden vastausten tul-
kinta ja luokittelu. Tulosten perusteella pääteltiin, että hyvän opettajan ominai-
suuksia ei ole tarkoituksenmukaista esittää yksinkertaisen listan muodossa eikä 
tällainen luettelo edes ole kovin relevantti (ks. myös Korthagen, 2004). Sen sijaan 
opiskelijoiden vastausten pohjalta kootut hyvää biologian ja maantieteen opet-
tajaa kuvaavat profiilit tarjoavat monipuolisemman lähtökohdan ja potentiaalin 
ilmiön syvällisempään tarkasteluun opettajaidentiteetin kontekstissa. Näissä pie-
noiskertomuksissa uskomukset hyvästä opettajasta konkretisoituvat elävällä ta-
valla, koska niissä päähenkilöinä, eräänlaisina sankarihahmoina, ovat opettajaksi 
opiskelevien opettajat heidän omalta kouluajaltaan. Näyttää siltä, että tällaisilla 
positiivisilla roolimalleilla on ollut keskeinen merkitys opettajaksi opiskelevien 
ihanneminään (Strauman, 1996) tulevana biologian ja maantieteen opettajana. 
Jatkossa olisikin tarkoituksenmukaista haastatella muutamaa erilaisen taustan 
omaavaa opettajaopiskelijaa, ja kartoittaa laajemmin ja yksityiskohtaisemmin 
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heidän kokemuksiaan hyvästä biologian ja maantieteen opettajasta, ja sitä, mil-
laista merkitystä näillä opettajilla on ollut tulevien opettajien opettajaidentitee-
tille. 
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Abstract
Pre-service elementary teachers’  experiences of their own school time are often 
reflected in their beliefs. The aim of this paper was to study 89 pre-service ele-
mentary teachers’ beliefs about the good biology and geography teacher. The 
data consist of pre-service teachers’ essays, which were subjected to phenomeno-
graphical and narrative analysis. The findings show that in identifying the key 
features of the good biology and geography teacher the emphasis was on the use 
of diverse teaching methods, enthusiasm and expertise. Also the skill to encoun-
ter pupils in a meaningful way was one central characteristic of the good biology 
and geography teacher. One notable feature of the results was the importance of 
recognizing the central meaning of pre-service teachers’ beliefs in teacher edu-
cation.
Keywords
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Tiivistelmä 
Tutkimuksen tavoitteena oli testata maahanmuuttajaoppilaille suunnitellun 
opetusintervention vaikuttavuutta. Tutkittavina oli kolme 7. luokan opetusryh-
mää (N = 55), joista kahta tuettiin havainnollistamisvälinein ja aiheeseen liittyvin 
pelein. Toinen tuetuista ryhmistä koostui pääosin maahanmuuttajataustaisista 
oppilaista. Kokonaan suomalaistaustaisista oppilaista koostuvan ryhmän avulla 
selvitettiin olisiko ohjelmasta apua myös tavalliselle oppilasjoukolle. Oppilaiden 
murtolukujen peruslaskutoimitusten hallintaa tutkittiin peruslaskutoimituksiin 
liittyvillä testeillä. Tutkimuksessa etsittiin oppilaiden tyypillisimpiä vastauksia 
alku- ja loppumittauksessa sekä mahdollisia eroja tuettujen ryhmien ja kontrol-
liryhmän välillä. 
Samannimisten murtolukujen erotus hallittiin hyvin, mutta jo erinimisten mur-
tolukujen summa tuotti ongelmia. Interventioon osallistuneet pääosin maa-
hanmuuttajataustaisen ryhmän oppilaat paransivat suoritustaan lopputestissä 
enemmän kuin kontrolliryhmän oppilaat, vaikka maahanmuuttajaryhmä oli al-
kutestin mukaan selkeästi muita ryhmiä heikompi. Ohjelma ei kuitenkaan tuotta-
nut merkittävää parannusta tavanomaisessa (valtaväestöön kuuluvat oppilaat) 
luokassa.
Avainsanat





Pohdittaessa maahanmuuttajaoppilaiden matematiikan opettamista keskustelus-
sa nousee ensin esille se, miten matematiikkaa tulisi opettaa, miten oppilaat oppi-
vat ja minkälainen tieto on arvokasta. Tiedolla ajatellaan olevan kaksi luonnetta: 
puhutaan 1) käsitteellisestä tiedosta (engl. conceptual knowledge) ja 2) prosedu-
raalisesta tiedosta (engl. procedural knowledge). (Hiebert & Lefevre 1986, 3–4.)
Käsitteellinen tieto on tietorakennelma, joka muodostuu toisiinsa linkittyneistä 
tietoyksiköistä. Tietoyksikkö ei voi olla erillään muista vaan sen tulee olla linkit-
tyneenä johonkin toiseen tietoyksikköön. Käsitteellinen tieto kehittyy joko niin, 
että olemassa olevien tietoyksiköiden välille syntyy uusi linkki, aikaisemmin eril-
lisiltä näyttävien käsitteiden välillä huomataankin olevan yhteys ja tapahtuu oi-
valtaminen. Tai jo olemassa olevaan tietorakennelmaan lisätään uusi, juuri opittu 
tietoyksikkö. Piaget puhuu tiedon sulauttamisesta (engl. assimilating) olemas-
sa olevaan tietorakenteeseen, jolloin uudesta tiedosta tulee osa tietorakennetta. 
(Hiebert & Lefevre 1986, 3–4.) Oppilas saattaa esimerkiksi hallita hyvin desimaa-
liluvuilla ja murtoluvuilla laskemisen mutta ei osaa yhdistää näitä kahta taitoa; 
linkki puuttuu. Laskutehtävä 0,3+1/2 saattaa olla oppilaalle mahdoton mutta kun 
oppilas ymmärtää murtolukujen ja desimaalilukujen välisen yhteyden, pystyy 
oppilas laskemaan annetun tehtävän. Kielellisistä vaikeuksista ja kulttuurisista 
eroista johtuen käsitteellisen tiedon opettaminen maahanmuuttajaoppilaille on 
erityisen haasteellista. 
Proseduraalisen tiedon voidaan ajatella koostuvan kahdesta osasta. Ensimmäinen 
osa koostuu matematiikan kielestä; symboleista ja syntaksista, eli kuinka mate-
maattista tekstiä on tapana kirjoittaa. Oppilas tunnistaa esimerkiksi että symboli 
”1/2” tarkoittaa puolta jostakin ja että tehtävä ”2,3 + ____ = 6,28” on syntaksin 
mukainen, kun taas tehtävä ”2,38 + = ____ 50” ei ole syntaksin mukainen. Toisen 
osan muodostavat erilaiset laskualgoritmit, proseduurit, eli kuinka matemaatti-
silla merkeillä operoidaan. Oleellista proseduurissa on se, että kaikella on oma 
järjestyksensä, jossa eri vaiheita suoritetaan.
Suurin ero käsitteellisen ja proseduraalisen tiedon välillä on se, että proseduraali-
sen tiedon kautta saatu ”tieto” saadaan prosessien lopputuotteena. Käsitteellises-
sä tiedossa ”tieto” kytkeytyy ja nivoutuu moniin muihin tietoyksiköihin, ilman 
erityistä järjestystä. (Hiebert & Lefevre 1986, 6-8.) Molempia tiedon muotoja 
tarvitaan. Voidaan siis sanoa että oppilas hallitsee ja ymmärtää matematiikkaa, 
jos hän hallitsee sekä käsitteet että proseduurit (Hallett, Nunes, Bryant & Thorpe, 
2012). Usein kuitenkin oppilaat joko eivät ymmärrä oleellisia käsitteitä ja peri-
aatteita, jotka ovat proseduurien taustalla tai ymmärtävät käsitteet ja periaatteet 
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mutta eivät osaa yhdistää niitä oikeaan proseduuriin. Tällaiset oppilaat käyttävät 
virheellisiä proseduureja, joiden vuoksi he tekevät systemaattisia virheitä. (Sieg-
ler 2003.) Systemaattiset virheet voidaan nähdä joko haittana tai mahdollisuu-
tena. Systemaattisuus osoittaa johonkin tiettyyn virhekäsitykseen, joka korjaa-
malla ehkäpä proseduurikin oikenee. Pohdittaessa maahanmuuttajaoppilaiden 
tarvitsemaa erityistä tukea, on tärkeää ottaa huomioon, että juuri murtolukujen 
tapauksessa kestävä proseduraalinen osaaminen on tiukasti yhteydessä käsitteel-
liseen ymmärrykseen. 
Jotta saadaan aikaiseksi tehokasta oppimista, on tärkeää analysoida tarkasti ne 
proseduurit ja käsitteet, jotka tulisi oppia (Anderson, Reder & Simon 1997). Op-
pilaille tulee tarjota ohjeita ja esimerkkejä, jotka auttavat heitä oppimaan ja ym-
märtämään tarvittavat komponenttitaidot, ennakoida oppimisprosessin tyypilli-
simmät virhekäsitykset ja valmistaa materiaalia, jonka avulla oppilaat pääsevät 
virhekäsityksistään eroon. (Siegler 2003.)
Erityisen paljon virhekäsityksiä on allekkain vähennyslaskualgoritmissa (Siegler 
2003, Kinnunen 2003), murtolukujen suuruusvertailu ja laskutehtävissä ja algeb-
rallisissa yhtälöissä (Siegler 2003). On siis mahdollista, että merkintöjen ja pro-
seduurien ylikorostaminen tapahtuu käsitteellisen ymmärtämisen kustannuk-
sella, jolloin merkintöjen virheettömyys ei takaakaan käsitteen ymmärtämistä 
(Merenluoto 2009).
Murtolukujen hallinta ennustaa matematiikan osaamista myöhemmin. Ne op-
pilaat, jotka kymmenvuotiaina hallitsivat murtolukuja, hallitsivat aritmeettisia 
taitoja ja yleensäkin matematiikkaa 16-vuotiaina. (Siegler, Duncan, Davis-Kean, 
Duckworth, Claessens, Engel, Susperryguy & Chen 2012; Bailey, Hoard, Nugent 
& Geary 2012.) Koska murtolukujen hallinta tuntuu olevan avain matematiikan 
opiskeluun, on sääli että harva oppilaista ymmärtää murtolukujen laskutoimituk-
sia (Vamvakoussi & Vosniadou 2004, 2010).  Esimerkiksi amerikkalaisessa tutki-
muksessa 50% kansallisesta otoksesta kahdeksasluokkalaisia ei osannut järjestää 
annettuja murtolukuja 2/7, 5/9  ja 1/12 suuruusjärjestykseen (Martin, Strutchens 
& Elliott 2007). Oppilaat saattavat ajatella murtolukuja osana jostain kokonaises-
ta eivätkä niinkään lukuina lukusuoralla (Stafylidou & Vosnidou 2004). Oppilaat 
pystyvät muistamaan proseduurit ymmärtämättä murtolukujen suuruusluokkaa 
mutta virheitä alkaa ilmaantua mitä pidempi aika on kulunut proseduurin ulkoa 
opettelusta. Oppilaat, jotka ymmärtävät murtoluvun suuruusluokan, muistavat 
paremmin oikean proseduurin tai pystyvät päättelemään sen. Oppilas pystyy 
hylkäämään väärän proseduurin, jos sen tuottama vastaus ei ole järkevän ko-
koinen ja löytämään sellaisen, joka tuottaa oikean kokoisen vastauksen. (Siegler, 
Thompson & Schneider  2011.) Murtolukujen suuruuteen liittyvien harjoitteiden 
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tekeminen parantaa murtolukujen ymmärtämisen lisäksi rationaalilukujen, desi-
maalilukujen ja prosentin ymmärtämistä (Kalchman, Moss & Case 2001).
Murtolukujen konkretisointi 
Steffe ja Olive ovat tutkineet koululaisten murtolukukäsitteen kehittymistä. Apu-
naan tutkijat ovat käyttäneet tietokoneohjelmaa, joka mahdollistaa erimittais-
ten janojen jakamisen halutun kokoisiin yhtä suuriin osiin. Esimerkiksi oppi-
lasta pyydettiin jakamaan annettu jana puoliksi ja sitten vielä puolikas neljään 
yhtä suureen osaan ja kysyttiin, kuinka pitkä saatu jana on alkuperäiseen janaan 
verrattuna. Toisena kuviomallina tutkijat käyttivät suorakulmiota, jota jaettiin 
erisuuruisiin osiin mutta ympyrämallia ei hyödynnetty, ei edes pizzatehtävissä. 
(Steffe & Olive 2010.) 
Kouluopetuksessa saadun muodollisen tiedon lisäksi lapsilla on paljon arkielä-
mässä opittua epämuodollista tietoa. Ikävä kyllä symbolimuodossa esitetty tehtä-
vä ei aktivoi epämuodollista käsitystä, vaan symbolisessa muodossa esitetty teh-
tävä pyritään ratkaisemaan jotain proseduuria käyttäen. (Mack 1990.) Opettajan 
on tärkeä tiedostaa miten oppilaat tyypillisesti oppivat tiettyjä taitoja ja käsitteitä, 
tiedostaa mahdolliset ongelmakohdat ja miettiä ohjeistettuja harjoitteita, saadak-
seen parempia oppimistuloksia (Siegler 2003).
Kokonaisluvuista murtolukuihin
Oppilaat laskevat alakoulussa aluksi luonnollisilla luvuilla (0, 1, 2, 3, …). Vähitel-
len lukualue laajenee kokonaislukuihin, jolloin mukaan tulevat myös negatiiviset 
kokonaisluvut. Kokonaislukujen (ja samalla luonnollisten lukujen) yksi tärkeim-
mistä ominaisuuksista on seuraajan olemassaolo. Tiedämme, mikä luku tulee 
seuraavaksi ja mikä luku on edellinen. Oppilaat ovat oppineet, että kokonaislu-
vulla kerrottaessa vastaus kasvaa ja jaettaessa vastaus pienenee. Lisäksi jokaisella 
kokonaisluvuilla on merkkinään yksikäsitteinen symboli. Mikään edellä olevista 
ei pidä paikkaansa murtoluvuille tai rationaliluvuille. (Bailey, Siegler & Geary 
2014.)  Kun siirrytään murtolukuihin, ja laajemmin rationaalilukuihin, jolloin 
mukaan otetaan myös murtolukujen vastaluvut, tämä seuraajaperiaate ei ole enää 
voimassa. Murtoluvulla kerrottaessa vastaus on usein pienempi kuin kumpikaan 
tulon tekijöistä ja jaettaessa vastaus on suurempi:
 (1/2)∙(1/5)  = 1/10  3:(1/2)  = 6
117
Elävä ainepedagogiikka
Murtoluvuilla voidaan esittää esimerkiksi kokonaisluku ”2” vaikka kuinka mo-
nella tavalla:
2 = (4/2) = (6/3) = (8/4) = (10/5) = jne.
Murtoluvut voidaan kyllä järjestää suuruusjärjestykseen mutta sitä emme pys-
ty yksikäsitteisesti sanomaan mikä murtoluku on juuri ennen annettua murto-
lukua. Kokonaislukujen ominaisuudet ohjaavat vahvasti toimintaa. Kun lasten 
(5–7 -vuotiaiden) tehtävänä oli asettaa murtolukuja suuruusjärjestykseen, lap-
set järjestivät luvut joko osoittajien tai nimittäjien mukaan mutta harva osasi 
tulkita murtolukua lukuna (Hartnett & Gelman, 1998). Murtoluvun suuruuden 
arviointiin käytetään vain vähän aikaa suomalaisissa oppikirjoissa kun se taas 
tuntuu olevan lähtökohtana opettajille suunnatussa peruskoulun matematiikan 
tietokirjassa (Van de Walle, Karp & Bay-Williams 2013, 303–304). Kirja harjoit-
taa miettimään onko annettu murtoluku lähellä lukua 0, 1/2, tai 1. Amerikassa 
tehdyssä kansallisessa testissä 13- ja 17-vuotiaat arvioivat vastauksen suuruutta 
tehtävässä (12/13)+(7/8). Vain alle kolmasosa osasi arvioida vastauksen suuruus-
luokan oikein annetuista vaihtoehdoista (1, 2, 19 ja 21). (Carpenter, Corbitt, Kep-
ner, Lindquist & Reys 1981.) 
Jopa suomalaisilla luokanopettajilla saattaa olla vaikeuksia ajatella murtolukujen 
suuruuksia. Neljännen luokan matematiikan kokeessa oli viimeisenä tehtävänä 
”Laske (3/3) + (5/5)”. Kun koetta käytiin läpi oppilaiden kanssa, opettaja totesi, 
että viimeinen tehtävä oli mahdoton (Opetuskeskustelu 2013). Opettajan lausah-
dus kuulostaa ehkäpä oudolta mutta oppilaille ei ollut vielä neljännellä luokalla 
opetettu erinimisten murtolukujen yhteenlaskua. Tästä näkee kuitenkin sen, että 
luokanopettaja on kiinni proseduureissa, eikä pysty näkemään summassa kahta 
kokonaista. Piirtäminen olisi ehkäpä avannut opettajankin silmät. Piirrosten li-
säksi ajattelua voi tehdä näkyväksi myös kirjallisesti. Opetukseen tulisikin tuoda 
puheen rinnalle ajatusten kirjallista ilmaisua vihko-, taulu- ja koetyöskentelyssä 
(Joutsenlahti 2003).
 Keskeistä murtolukujen hallinnassa on murtolukujen tiheyden ymmärtäminen 
(Merenluoto & Lehtinen 2002; Siegler, Thompson & Schneider 2011). Kun oppi-
laalta kysytään ”Mikä murtoluku tulee 1/3 jälkeen?”, usein saatu vastaus on ”2/3”. 
Kuitenkaan ei voida sanoa, mikä murtoluku tulee yksi kolmasosan jälkeen, sillä 
murtolukuja on ääretön määrä. Vielä lukiolaisillakin on puutteita pohdittaes-
sa lukusuoran tihentämistä, kun ”seuraavan” luvun ajattelu pitäisi korvata ”niin 
lähelle kuin tahansa”-ajattelulla (Merenluoto 2001, 158). Murtoluvun suuruu-
den tunnistaminen näyttäisi olevan välttämätön mutta ei riittävä ehto tiheyden 
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ymmärtämiselle, joka kehittyy myöhemmin (McMullen, Laakkonen, Hannula-
Sormunen & Lehtinen, painossa).
Kun oppilaille annetaan laskutehtävä (1/2) + (1/3) , usein saatu vastaus on ”(2/5)”. 
Vastaukseen päädytään virheellisellä proseduurilla, jossa osoittajat lasketaan kes-
kenään yhteen ja nimittäjät keskenään yhteen (Siegler 2003). Virhe ei ole ohime-
nevä, sillä monet aikuisetkin, jotka ilmoittautuivat lukion matematiikan kurssil-
le, tekivät saman virheen (Silver 1983). 
Konkreettiset välineet voivat auttaa tämän käsitteellisesti haastavan kohdan yli. 
Esimerkiksi murtolukujen suuruusvertailutehtävässä ”Luettele ainakin kolme 
keskenään erikokoista murtolukua, jotka ovat murtolukujen 1/3 ja 2/3 välissä.” 
saa oleellisesti enemmän sisältöä, jos pohdintaa tuetaan Murtokakuin (Kuvio 1).
Kuvio 1. Murtolukujen 1/3 ja 2/3 väliin sopivat esimerkiksi murtoluvut   3/8, 2/4 
ja 3/5.
Tarvitsevatko oppilaat sitten aina konkreettisia välineitä? Monet matemaattises-
ti heikot oppilaat laskevat kielloista huolimatta sormien avulla. Lapset oppivat 
paremmin silloin kun he saavat käyttää itselleen mieluisinta strategiaa. Kehit-
tyneemmät strategiat korvautuvat kuitenkin eleganteimmilla strategioilla siinä 
vaiheessa, kun oppilaalla on tarpeeksi tietoa vastatakseen käyttämättä heikkoa 
strategiaa. (Siegler 2003.) Konkreettiset apuvälineet auttavat oikean mielikuvan 
synnyttämisessä. Kun oppilas pystyy jo mielessä visualisoimaan esimerkiksi lu-
vun 2/4, ei hän enää tarvitse konkreettisia välineitä, vaan hän voi vaikka tarvitta-
essa piirtää luvusta esimerkiksi ympyrämallin (kuvio 1). Kun oppilas ei enää tar-




Murtolukujen pohjustaminen aloitetaan matematiikassa jo alakoulun toisel-
la  luokalla. Hyvän osaamisen kriteereissä toisen luokan päättyessä oppilas ”…
tuntee ja osaa esittää konkreettisilla välineillä yksinkertaisia murtolukuja, kuten 
yksi kahdesosa, yksi neljäsosa ja yksi kolmasosa” (Peruskoulun opetussuunnitel-
mien perusteet 2004, 159). Vuosiluokkien 3–5 keskeisissä sisällöissä mainitaan 
”murtoluvun käsite, murtolukujen muunnokset, murtoluvun ja desimaaliluvun ja 
prosentin välinen yhteys, murtolukujen ja desimaalilukujen yhteen- ja vähennys-
laskua sekä kertominen ja jakaminen luonnollisella luvulla”. Kertominen ja jaka-
minen murto- ja desimaaliluvulla jää vuosiluokkien 6–9 vastuulle (POPS 2004, 
160). Oppikirjasarjasta riippuen murtolukujen tulo ja osamäärä käsitellään joko 
jo kuudennella luokalla tai vasta yläkoulussa aineenopettajan johdolla. 
Tutkimuskysymykset ja -menetelmät
Opetuskokeilussa pyrittiin vaikuttamaan aikaisempien tutkimusten (Siegler, 
Thompson & Schneider 2011; Ni & Zhou 2004; Vamvakoussi & Vosniadou 2004; 
Bailey, Hoard, Nugent & Geary 2012; Stafylidou & Vosniadou 2004; DeWolf 
2012; Prediger 2008; Mack 1990; Peck & Jencks 1981) perusteella tiedossa oleviin 
kriittisiin kohtiin murtolukukäsityksen kehityksessä. Interventiossa pyrittiin tu-
kemaan seitsemännen luokan oppilaita murtolukujen hallinnassa erilaisin ope-
tusmenetelmin ja -välinein (murtolukumoniste, Murtokakut, Murtolukupohja ja 
kaksi oppimispeliä). Olettamuksena oli, että tukemalla edellä mainitulla tavalla 
voidaan edesauttaa ymmärryksen syntymistä. 
Konkretisoinnissa käytettiin apuna kehittelemääni Murtolukupohjaa (kuvio 2), 
jonka toimivuutta seitsemäsluokkalaisilla haluttiin kokeilla. Steffe ja Olive ha-
vainnollistivat murtolukuja lähes yksinomaan janamallilla (Steffe & Olive 2010). 
Itse koen, että alussa ympyrämalli on havainnollisempi, jolloin oppilaan on hel-
pompi hahmottaa ”kokonainen”. Janamallissa saattaa syntyä mielikuva lukusuo-
rasta, jota voidaan aina tarpeen mukaan jatkaa, jolloin se mikä on ”kokonainen” 
saattaa hämärtyä. Lisäksi testattiin kahden murtolukuihin liittyvän pelin (kuvio 
3, kuvio 4) toimivuutta ja mielekkyyttä seitsemäsluokkalaisilla. Sekä pohja että 
pelit ovat olleet käytössä luokanopettajaopiskelijoilla, jotka ovat kokeneet väli-
neet erittäin hyödyllisiksi.  
Kun oppilailla teetetään tutkimukseen liittyviä tehtäviä, usein oppilaan tulee va-
lita mielestään oikea vastaus annettuun tehtävään usean vaihtoehdon joukosta. 
Ajatuksena on se, että tehtäviin vastaaminen kävisi mahdollisimman nopeasti, 
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eikä vastaaminen vaatisi juurikaan tilaa. Heikkoutena tässä mallissa on se, että 
silloin oppilas voi arvata oikean vastauksen ja ilman perustelua tai oppilaskoh-
taista haastattelua emme saa mitään käsitystä siitä, miten oppilas on ratkaisuunsa 
päätynyt. Siksi tutkimuksen alku- ja lopputestissä oppilaan tulee oikean vastauk-
sen ympyröinnin lisäksi perustella vastauksensa. Tällä toivon saavani enemmän 
informaatiota siitä, miten oppilaat ratkaisuunsa päätyvät. 
Tutkimuskysymykset
Tutkimuksessa tutkittiin oppilaiden tyypillisimpiä vastauksia ja perusteluja an-
nettuihin murtolukujen peruslaskutoimitustehtäviin alku- ja loppumittauksessa 
ja etsittiin mahdollisia eroja mittaustulosten välillä sekä eroja tuettujen ryhmien 
ja kontrolliryhmän välillä. 
Opetuskokeilussa käytettiin konkretisointivälineitä, joiden mahdollista vaikutus-
ta oppilaiden suorituksiin tutkittiin vertaamalla alku- ja loppumittaustuloksia 
koe- ja kontrolliryhmän välillä. 
Koska murtoluvut on opetettu jo alakoulussa, moni aineenopettaja luottaa sii-
hen, että asia on myös oppilaiden hallinnassa. Luokanopettajaksi hakeneiden 
murtolukujen hallinnassa oli kuitenkin iso puute. Mitä oppilaat osaavat heti ala-
koulun jälkeen?
1) Minkälaiset murtolukujen peruslaskutaidot tuoreilla seitsemäsluokka-
laisilla on? 
2) Mitkä ovat oppilaiden tyypillisimmät vastaukset murtolukujen perus-
laskutoimituksiin liittyvissä tehtävissä? 
3) Saadaanko konkretisointiin perustuvalla interventiolla (murtolukupoh-
ja, Murtokakut ja pelit) aikaan muutosta maahanmuuttajaoppilaiden 
murtolukuihin liittyvissä käsityksissä? 
4) Mitä vaikutuksia ohjelmasta on tavanomaisen luokan (valtaväestöön 




Tutkittavina syksyllä 2013 oli kolme seitsemännen luokan opetusryhmää (N = 
55) eräästä turkulaisesta yläkoulusta. Ennen tutkimuksen tekemistä oppilaiden 
vanhemmilta pyydettiin lupa oppilaiden vastausten analysointiin. Kaikkia ope-
tusryhmiä opetti sama opettaja ja opetusryhmillä oli sama oppikirja käytössään. 
Opetusryhmät
Oppilaiden nimien perusteella luokilla on maahanmuuttajataustaisia oppilaita 
seuraavasti: 7A: 10 (n = 17), 7B: 0 (n = 18) ja 7C: 2 (n = 20). Alkumittaus suoritet-
tiin kaikilla ryhmillä syksyn ensimmäisten matematiikantuntien aikana ja toinen 
mittaus marras-joulukuussa.  Tuettuja ryhmiä olivat 7A ja 7B ja kontrolliryhmä-
nä oli 7C, jota opetettiin kuten ennenkin, ilman lisätukea. Kaikki opetusryhmät 
7A, 7B ja 7C ovat yleisopetusryhmiä. Varsinainen koeryhmä ja kiinnostuksen 
kohde oli pääosin maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ryhmä 7A, joka oli 
lähtötasoltaan matematiikan arvosanojen perusteella muita ryhmiä heikompi. 
Valtaväestöön kuuluvalla koeryhmällä haluttiin selvittää, miten tavallinen yleis-
opetusryhmä hyötyy tukemisesta.
Testit
Oppilaiden lähtötaso mitattiin ennen opetuskokeilun alkua. Alkutestissä pyydet-
tiin ympyröimään oikea vastausvaihtoehto annettuun laskutehtävään sekä perus-
telemaan vastaus laskulla, piirroksella tai sanallisesti. Oikeasta vastauksesta sai 
yhden pisteen ja järkevästä (lasku, piirros, oikeita käsitteitä) perustelusta yhden 
pisteen. Tehtäviä oli kymmenen ja maksimipistemäärä oli 20. Tehtävät testasivat 
laskujärjestyssäännön hallintaa, desimaalilukujen ja murtolukujen suuruusjär-
jestystä, murtolukujen peruslaskutoimituksia ja murtolukujen tiheyden ymmär-
tämistä. Opetuskokeilun jälkeen pidettiin lopputesti, joka oli sama kuin alkutesti.
Murtokakut, murtolukupohja & murtolukumoniste
Murtokakuilla tarkoitetaan Tevellan myymiä läpinäkyviä murtolukujen havain-
nollistamisvälineitä (kuvio 1). 
Murtolukupohjalla tarkoitetaan kehittämääni laminoitua monistetta, jossa on 





Murtolukumoniste sisälsi kootusti murtolukujen suuruusvertailuun ja peruslas-
kutoimituksiin liittyviä tehtäviä. Monisteen kanssa harjoiteltiin murtolukupoh-
jan käyttöä.
Miten oppilaita tuettiin?
Tukeminen toteutettiin opetuksen lomassa, ajan puitteissa. Tuetut ryhmät 7A ja 
7B aloittivat murtolukujen opiskelun pelaamalla Pizza-peliä (kuvio 3). 
Kuvio 3. Pizza-peli (Matikkamatka, 3. lk)
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Varsinainen murtolukujen opetus aloitettiin seuraavalla tunnilla tutustumalla 
murtolukupohjaan ja tekemällä murtolukumonisteen ensimmäisiä tehtäviä mur-
tolukupohjaa apuna käyttäen. Murtolukumonistetta käytettiin opetuksen ohessa 
ja tukena. Oppilaat saivat käyttää murtolukupohjaa jokaisella matematiikan tun-
nilla, eli pohjat olivat esillä, mutta niitä ei tyrkytetty. Oppilaat saivat halutessaan 
viedä murtolukupohjan lainaksi kotiin. Opettajan havaintojen mukaan osa op-
pilaista jätti nopeasti pohjan pois käytöstä, mutta varsinkin itsensä heikoksi tun-
tevat käyttivät pohjaa pidempään. Oppilaat olisivat saaneet käyttää pohjaa myös 
kokeessa, mutta vain yksi oppilas hyödynsi mahdollisuuden.
Tutkimuskoulussa ei ollut tarpeeksi Murtokakkuja niin, että niitä olisi riittänyt 
oppilaiden käyttöön edes pareittain. Opettaja kertoi näyttäneensä dokumentti-
kameralla muutaman kerran murtolukulaskuja sekä suuruusvertailuja Murtoka-
kuilla mutta hänen mielestään Murtokakuista ei ollut suuremmin hyötyä, koska 
oppilaat eivät itse päässeet Murtokakkuja käyttämään.
Tuntien lopulla pelattiin Pizza-peliä, joka saavutti joidenkin oppilaiden keskuu-
dessa suuren suosion. Peliä pelattiin kaikkiaan noin viisi kertaa. Peliin käytettiin 
aikaa ensimmäisellä kerralla 10−15 minuuttia ja sen jälkeen aina viitisen minuut-
tia tunnin lopusta. Oppilaat pelasivat kerrallaan keskimäärin kaksi peliä. 
Suurin Murtoluku -peliä (kuvio 4) pelattiin toisen ryhmän kanssa kaksi ja toisen 
ryhmän kanssa kolme kertaa. Pizza-pelistä pitäneet oppilaat (7B) kokivat Suurin 
Murtoluku -pelin hieman vaikeampana, koska lukujen vertailu oli työläämpää 
kuin Pizza-pelissä palojen värittäminen. Peli vaati myös hieman enemmän aikaa, 
jotta oppilaat oppivat sen. Opettaja oli poissa murtolukujakson lopussa, joten 
tarkkaa tietoa ei ole, miten oppilaat ovat tukimateriaalia tuona aikana käyttä-




Kuvio 4. Suurin Murtoluku –pelilauta
Miten kontrolliryhmää opetettiin?
Kontrolliryhmää opetettiin kuten aiemminkin noudattaen oppikirjan järjestystä. 
Murtolukuja havainnollistettiin ensimmäisillä tunneilla taululla yleensä ympy-
räkuvioilla. Kirjan tehtävien lisäksi oppilaat tekivät myös muutamia kertausmo-
nisteita. Nämä monisteet käsittelivät murtolukulaskuja yhdistettyjen laskutoimi-
tuksien yhteydessä. Tuetut ryhmät tekivät samoja monisteita opetuksen aikana.














7A yleis 59 ”+, - , * ,  /” joskus usein 5 3
7B yleis 0 ”+ , - ” joskus usein 5 2




Alkutestissä ryhmä 7A oli muita ryhmiä hieman heikompi: Ryhmän pisteiden 
keskiarvo oli 6,4 kun muiden ryhmien pisteiden keskiarvot olivat 7B (10,5) ja 7C 
(9,5). Kaikkien oppilaiden keskiarvo oli 8,8 pistettä maksimipisteiden ollessa 20. 
Tarkemmin analysoidaan testin kymmenestä tehtävästä 1) samannimisten mur-
tolukujen erotus, 2) erinimisten murtolukujen summa, 3) murtoluvun kertomi-
nen luonnollisella luvulla ja 4) murtoluvun jakaminen luonnollisella luvulla.
Taulukko 2. Oppilaiden (N = 55) vastausten jakautuminen alkutestissä tehtävä-
kohtaisesti. Oikean vastausvaihtoehdon osuus on tummennettu. 
 TEHTÄVÄT        
Erotus Summa Tulo Osamäärä
Vastaus f % f % f % f %
a 3 5 30 55 19 35 26 47
b 49 89 20 36 5 9 5 9
c 2 4 3 5 0 0 21 38
d - - - - 31 56 1 2
TYHJÄ 1 2 2 4 0 0 2 4
 Tehtäväkohtaiset tyypillisimmät ratkaisut: Alkumittaus
Skannatut ratkaisut ovat tyypillisimpiä oppilaiden antamia ratkaisuja kustakin 
tehtävästä. Oikea vastausvaihtoehto on ympyröity.
1) Erotus, samannimiset murtoluvut




Samannimisten murtolukujen erotus hallittiin tehtävistä parhaiten (taulukko 2). 
2) Summa, erinimiset murtoluvut
Kuvio 6. Oppilaan vastaus ja perustelu erinimisten murtolukujen summa -tehtä-
vään (Oppilas 13)
Tehtävä aiheutti enemmän hajontaa vastauksiin kuin Erotus-tehtävä. Suosituin 
vastaus Erinimisten murtolukujen summa -tehtävään oli vaihtoehto a), joka saa-
daan kun lasketaan yhteen murtolukujen osoittajat keskenään ja nimittäjät kes-
kenään (kuvio 6). 
3) Tulo, murtoluvun kertominen luonnollisella luvulla
Kuvio 7. Oppilaan vastaus ja perustelu kun murtolukua kerrotaan luonnollisella 
luvulla (Oppilas 25)
Kaikki löysivät Tulo-tehtävään (kuvio 7) jonkinlaisen ratkaisun, kukaan ei jät-
tänyt tehtävää tyhjäksi. Tässä tehtävässä onnistumisprosentti (56 %) oli toiseksi 
paras (taulukko 2).
4) Osamäärä, murtoluvun jakaminen luonnollisella luvulla
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Kuvio 8. Oppilaan vastaus ja perustelu, kun murtoluku jaetaan luonnollisella lu-
vulla (Oppilas 13)
Osamäärä-tehtävässä (kuvio 8) oli peräti kaksi oikeaksi tulkittavaa vastausvaih-
toehtoa: b) ja c), sillä tässä ei vaadittu oikeaksi vastaukseksi supistettua muotoa. 
Alkumittaus- ja loppumittaustuloksien tilastollinen tarkastelu
Tuloksia tarkasteltiin myös SPSS-ohjelmaa hyväksikäyttäen. Alku- ja loppumit-
tausten oppilaskohtaiset pisteet noudattivat riittävästi normaalijakaumaa.
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Alkumittaustehtävien tulosten reliabiliteetti oli hyvä (Cronbach alpha= ,725) ja 
loppumittauksen vielä parempi (Cronbach alpha= ,757). 




t4 samannimisten murtolukujen erotus
t5 erinimisten murtolukujen summa
t6 murtoluvun kertominen luonnollisella luvulla
t7 murtoluvun esittäminen desimaalilukuna
t8 murtoluvun jakaminen luonnollisella luvulla
t9 murtoluvun tiheys, sama nimittäjä
t10 murtoluvun tiheys, erinimiset
Tehtävistä muodostettiin teoriaan nojaten summamuuttajat peruslaskutoimituk-
set (t4, t5 ja t6, Cronbach alpha=,484), suuruus (t2 ja t3, Cronbach alpha=,347) 
ja tiheys (t9 ja t10, Cronbach alpha=,745). Osamäärätehtävä jätettiin peruslas-
kutoimitusten ulkopuolelle, koska tukemista ei ollut ehditty tehdä molemmille 
ryhmille osamäärän osalta. 
Maahanmuuttajista pääosin koostuvassa ryhmässä (7A) peruslaskutoimituksissa 
(Kuvio 9) tapahtui kehittymistä tilastollisesti merkitsevästi (one-way-ANOVA: 
F = 4,998, sig. = ,032, efektin koko Eta-squared =, 125), suuruudessa (F = ,852, 
sig.=,362, efektin koko Eta-squared= ,024) ja tiheydessä (F=,105, sig.=,748, efek-
tin koko Eta-squared= ,003) sen sijaan ei ollut näkyvissä tilastollisesti merkittä-
vää muutosta. Toisessa ryhmässä (7B) ei ollut tilastollisesti merkittävää muutos-




Kuvio 9. Peruslaskutoimitukset alku- ja loppumittauksessa luokittain, maksimi-
pistemäärä on 6p
Kaikissa ryhmissä tapahtui kokonaispistemäärän paranemista alkumittauksen ja 
loppumittauksen välillä (Taulukko 4).
Taulukko 4. Luokkien pisteiden keskiarvot ja hajonnat alku- ja loppumittauksessa. 
Maksimipistemäärä on 20 pistettä, (N = 55). 
Mittaus  Tuetut/kontrolli Mean Std. Deviation N
Alkumittaus Tuettu A 6,38 2,375 17
Tuettu B 10,47 3,704 18
Kontrolli C 9,55 4,046 20
Loppumittaus Tuettu A 8,97 3,314 17
Tuettu B 11,47 4,587 18
Kontrolli C 11,23 4,047 20
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 Tehtäväkohtaiset tulokset: Alkumittaus vs. loppumittaus
1)  Erotus, samannimiset murtoluvut
Kaikista vastaajista 91 % valitsi oikean vastauksen tehtävään. Huomionarvoista 
on se, että lähtötasoltaan heikoin ryhmä 7A nousi lähes tasoihin muiden ryhmi-
en kanssa (kuvio 10).
Kuvio 10. Erotus-tehtävän oikeiden vastausten osuus luokittain alku- ja loppumit-
tauksessa
2) Summa, erinimiset murtoluvut
Kaikista vastaajista 69 % valitsi tehtävään oikean vastauksen. Huima parannus 
alkutestiin verrattuna on ryhmällä 7A, joka oli hieman parempi lopputestissä 
kuin kumpikaan ryhmistä 7B tai 7C (kuvio 11).
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Kuvio 11. Summa-tehtävän oikeiden vastausten osuus luokittain alku- ja loppu-
mittauksessa
3) Tulo, murtoluvun kertominen luonnollisella luvulla
Kaikista vastaajista vain 60 % valitsi oikean vastauksen tehtävään (kuvio 12). 
Ryhmä 7A parantaa tulostaan kahden muun ryhmän taantuessa. 




4) Osamäärä, murtoluvun jakaminen luonnollisella luvulla
Osamäärä osattiin kertolaskuakin heikommin. Vain 50 % oppilaista löysi oikean 
vastauksen. Tässä ryhmä 7A jäi selkeästi muita heikommaksi vaikka paransikin 
tulostaan alkumittaukseen verrattuna (kuvio 13). Ryhmän 7A oppilaista 35 % 
ympyröi oikean vastauksen ja kaikki heistä valitsi supistamattoman vaihtoehdon 
c). Kahdessa muussa opetusryhmässä kelpasivat kumpikin oikeista vastausvaih-
toehdoista. Ryhmät 7B ja 7C pärjäsivät alkutestiä heikommin lopputestissä. 
Kuvio 13. Osamäärä-tehtävän oikeiden vastausten osuus luokittain alku- ja lop-
pumittauksessa
Pohdintaa
Oppilaiden murtolukujen hallintaa testaava alkutesti paljasti heikkouksia pe-
ruslaskutoimitusten hallinnassa. Kaikkien kolmen ryhmän oppilaiden pisteiden 
keskiarvo alkutestissä oli vain noin 44 % maksimipistemäärästä. Testitehtävät oli 
laadittu alakoulun matematiikan opetussuunnitelmaa silmällä pitäen niin, että 
murtoluvulla kertominen ja jakaminen oli jätetty testitehtävien ulkopuolelle. Pal-
jon on siis jäänyt alakoulussa oppimatta ja ymmärtämättä. 
Murtolukujen peruslaskutoimitusten opettamista ja oppimista leimaa laskusään-
töjen, eli proseduurien ulkoa opettelu ilman käsitteen ja ymmärryksen muodos-
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tamista. Oppilas saattaa luulla osaavansa ulkoa tarvittavan proseduurin, mutta 
hän ei pysty tarkistamaan vastauksen mielekkyyttä, jos hän ei ymmärrä minkä 
kokoisten murtolukujen kanssa hän operoi (Siegler, et al. 2011). Oppilaat saat-
tavat ajatella murtolukuja osana jostain kokonaisesta eivätkä niinkään lukuina 
lukusuoralla (Stafylidou & Vosnidou 2004). Esimerkiksi murtolukujen Summa-
tehtävän tyypillisin vastaus (Kuvio 6) paljastaa sen, ettei oppilas ole miettinyt 
minkä kokoisia lukuja hän laskee yhteen vaan oppilas on käyttänyt oikeaksi luu-
lemaansa proseduuria (Mack 1990). Oppilaiden käsityksiä pitäisi kyseenalais-
taa esimerkiksi symbolimuodossa olevalla tehtävällä (1/2) + (2/4) ja antaa heille 
Murtokakut avuksi ratkaisun pohtimisessa. 
Opetuskokeilussa toinen tuetuista ryhmistä osoittautui alkutestissä muita ryh-
miä heikommaksi. Tämä voi selittyä sillä, että ryhmässä oli suurempi osuus maa-
hanmuuttajataustaisia oppilaita kuin muissa ryhmissä. Johtuen oman opettajan 
poissaolosta, luokka 7A ehti opiskella tuettuna murtolukujen peruslaskutoimi-
tukset mutta luokka 7B vain murtolukujen yhteen- ja vähennyslaskun. 
Vaikka pelit olivat yksinkertaisia, oppilaat eivät pitäneet niitä liian lapsellisina 
vaan halusivat pelata niitä yhä uudelleen. Luokka 7B nautti Pizza-pelistä niin 
paljon että olisi halunnut pelata peliä vielä syyslukukauden jälkeenkin. Suurin 
Murtoluku -peliä pelattiin vähemmän, koska peli koettiin vaikeammaksi. Juu-
ri murtolukujen suuruuden arviointia pitäisi kuitenkin harjoituttaa oppilailla 
enemmän, joten pelin peluuttaminen olisi jatkossakin erittäin suotavaa.
Positiivista on se, että pääosin maahanmuuttajista koostunut ryhmä kavensi mui-
den etumatkaa toisessa mittauksessa (Kuvio 9), muutos peruslaskutoimituksien 
hallinnassa oli tilastollisesti merkittävä. Sitä on kuitenkin vaikea sanoa, kuinka 
paljon tästä on opetuskokeilun aikaan saamaa. Erikoista on se, että lähtökohtai-
sesti paremmat ryhmät hallitsivat tulo- ja osamääräntehtävän loppumittauksessa 
heikommin kuin alkumittauksessa (Kuvio 12, Kuvio 13), eli nämä ryhmät taan-
tuivat, kun taas 7A ryhmä paransi suoritustaan. Koska opetusta ei observoitu, ei 
voida tietää kuinka paljon opettaja tiedostamattaan tuki kontrolliryhmän oppi-
laita nyt kun hän oli enemmän tietoinen murtolukujen oppimisen kannalta kriit-
tisistä kohdista. Jos tilanne olisi ollut ideaalinen, ero kontrolliryhmän ja tuettujen 
ryhmien välillä olisi saattanut olla suurempi.
Ehkä havainnollistavien välineiden käyttö auttoi  kuitenkin maahanmuuttaja-
taustaisia oppilaita ymmärtämään paremmin murtolukuihin liittyviä käsitteitä 
kuin ilman välineitä pidetty opetus olisi auttanut. Kontrolliryhmä 7C jäi joka 
osa-alueella jommankumman tuetun matematiikkaryhmän jälkeen, joten ehkä 
tukemisella oli positiivista vaikutusta. 
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Seuraava vaihe on testata oppilaiden murtolukujen peruslaskutoimitusten hal-
lintaa uudestaan syksyllä 2014 ja tutkia onko syksyn 2013 toimenpiteillä saatu 
aikaan pitkäkestoisempaa ja syvempää oppimista, vai ovatko oppilaat palanneet 
takaisin aikaisempiin käsityksiinsä. 
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The present study concerns an intervention program to help pupils with a migrant 
home background to learn fractions. There were three groups of 7th grade pupils 
(N = 55, age 13-14) with two of the groups consisting mainly of native speakers, 
and the third group mainly of migrant pupils. The migrant group and one of the 
groups of native speakers were supported with math tools and games. The third 
group was a control group. The groups were tested twice. Prior to the intervention, 
pupils could subtract with common denominators but they had many problems 
in adding fractions with different denominators, multiplying and dividing frac-
tions with integers. After the intervention, the migrant group improved their per-
formance most, even though it was the weakest group according to the pre-test. 
The control group improved a little, but less than either of the supported groups.
Keywords
Fractions, migrant pupils, intervention, math tool
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Tiivistelmä 
Algebra on suomalaisten oppilaiden heikko alue. Toisaalta tutkimukset viittaa-
vat siihen, että oppilaat voivat muodostaa algebrallisia ideoita tavanomaista ai-
kaisemmin. Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää, millaisia algebrallisia 
ideoita oppilaat muodostavat tutkiessaan funktioita 7. luokalla. Tutkimuksessa 
toteutettiin kahden oppitunnin opetusjakso lineaarisista ja epälineaarisista funk-
tioista. Tunnit videoitiin, oppilaiden puhe nauhoitettiin ja oppilaiden kirjalliset 
tuotokset kerättiin. Tulosten mukaan oppilaat näyttivät olevan valmiita funk-
tioiden käsittelyyn ja he muodostivat useita matemaattisia ideoita funktioista. 
Oppilaiden välillä oli kuitenkin eroja. Joillekin lineaariset funktiot olivat sopivan 
haastavia, toiset taas pystyivät tutkimaan jopa epälineaarisia funktioita. Oppi-
laat näyttävät tarvitsen aikaa ja mahdollisuuksia funktio-käsitteen keskeisten 
ideoiden pohtimiseen ilman formaaliuden vaatimusta. Oppilaat myös hyötyvät 
omien merkintöjen käyttämiseen rohkaisemisesta.
Avainsanat
Algebrallinen ajattelu, matemaattinen ajattelu, tutkiva oppiminen
Johdanto
Algebra oli suomalaisten 8. luokkalaisten heikoin sisältöalue TIMSS 2011 -tut-
kimuksessa ja suomalaiset menestyivät vain hieman kansainvälistä keskiarvoa 
paremmin (Kupari, Vettenranta & Nissinen, 2012). Samankaltaisia tuloksia on 
saatu myös muissa tutkimuksissa (esim. Rautopuro, 2013). Sekä kansainvälisesti 
(ks. Kieran, 2007), että kansallisesti (ks. Hassinen, 2006) algebran opetusta on 
ehdotettu kehitettävän enemmän ymmärtämistä ja ajattelua painottavammaksi 
lausekkeiden sieventämissääntöjen ja muun symbolimanipulaation sijaan. 
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Algebran oppiminen voitaisiin aloittaa yhtälöiden sijaan funktioita tarkastele-
malla (esim. Carraher, Schliemann, Brizuela, & Earnest, 2006). On olemassa 
näyttöä siitä, että oppilaat voivat muodostaa algebrallisia ideoita tavanomaista 
aikaisemmin (Carraher, Martinez, & Schliemann, 2008; Carraher ym., 2006; 
Cooper & Warren, 2008; Francisco & Hähkiöniemi, 2012; Rivera & Becker, 2008; 
Warren, Cooper, & Lamb, 2006). Jopa 3. luokkalaiset voivat muodostaa algebral-
lisia ideoita funktioista (esim. Carraher ym., 2008). Varhaista algebran opetusta 
käsittelevissä tutkimuksissa on useimmiten lähestytty funktioita kuviojonojen 
kautta siten, että oppilailta kysytään esimerkiksi millainen on jonon 100. tai mikä 
tahansa kuvio. Useimmat tutkimukset ovat keskittyneet lineaarisiin funktioihin 
ja vain muutamissa on tutkimuksissa on tarkasteltu epälineaaristen funktioiden 
oppimista (Amit & Neria, 2008; Francisco & Hähkiöniemi, 2011).
Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää, millaisia algebrallisia ideoita oppi-
laat muodostavat, kun lineaarisia ja epälineaarisia funktioita opetetaan tavan-
omaista aiemmin. Algebrallisista ideoista keskitytään erityisesti oppilaiden al-
gebrallisten yleistysten muodostumiseen ja funktioiden merkitsemiseen. Tämä 
tapaustutkimus on osa kansainvälistä tutkimussuuntausta, jossa pyritään selvit-
tämään, miten algebraa ja erityisesti funktioita voitaisiin opettaa tavanomaista 
aikaisemmin. Tutkimuksen tulokset auttavat ymmärtämään moninaisia tapoja 
muodostaa ja merkitä algebrallisia yleistyksiä sekä lineaaristen että harvemmin 
tarkasteltujen epälineaaristen funktioiden kohdalla. Tarkoitus ei ole tarkastella 
opetussuunnitelman rakentumista vaan kansainvälisesti kiistanalaisia oletuksia 
algebran oppimisen etenemisestä.
Algebrallinen ajattelu kuviojonotehtävissä
Oppilaiden on havaittu kehittävän kuviojonotehtävissä sekä rekursiivisia että 
eksplisiittisiä sääntöjä (esim. Carraher ym., 2008). Rekursiivisessa säännössä jo-
non jäsen saadaan edellisen jäsenen avulla. Eksplisiittinen sääntö taas ilmaisee, 
miten voidaan määrittää mikä tahansa jonon jäsen. Radfordin (2010) mukaan 
eksplisiittisten sääntöjen muodostaminen on algebrallista yleistämistä. Hänen 
mukaansa algebrallinen yleistys voidaan ilmaista symbolein (esim. 2x + 1), kon-
tekstiin viitaten (esim. leveys kerrotaan kahdella ja tähän lisätään 1) tai yksittäi-
sen tapauksen avulla (esim. 2 ∙ 100 + 1). Jälkimmäinen näistä vastaa geneeristä 
matemaattista päättelyä, jossa käytetään tiettyä lukua, mutta päättely toimii sa-
moin millä tahansa luvulla.
Useissa tutkimuksissa on havaittu, että rekursiiviset säännöt esiintyvät oppilai-
den keskuudessa yleisemmin kuin eksplisiittiset (esim. Carraher ym., 2008). 
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Rekursiivisia sääntöjä pidetään hyödyllisinä ajattelumuotoina edetessä kohti 
eksplisiittisiä sääntöjä (Carraher ym., 2008; Francisco & Hähkiöniemi, 2012). 
Kuitenkin on myös näyttöä siitä, että rekursiivinen ajattelu voi jopa haitata 
eksplisiittisten sääntöjen muodostamista (Amit & Neria, 2008).
Funktioita muodostaessaan oppilaiden on havaittu hyödyntävän monia erilaisia 
representaatioita eli esitysmuotoja kuten taulukoita, kuvaajia, sanallisia sääntöjä 
ja symbolein ilmaistuja kaavoja (Kieran, 2007). Moninaisten representaatioiden 
käyttämisen nähdään edistävän oppimista ja oppilaita tulisi rohkaista kehittä-
mään omia merkintöjään (Cooper & Warren, 2008).
Menetelmät
Aineiston keruu
Tutkimusaineisto kerättiin kahdella peräkkäisinä päivinä pidetyillä 45 minuutin 
oppitunneilla. Tutkimuksessa haluttiin yksityiskohtaista tietoa vain muutaman 
oppilaan matemaattisesta ajattelusta ja toiminnasta, joten oppitunneille valittiin 
viisi 7. luokkalaista oppilasta samasta matematiikan opetusryhmästä. Heille ei 
ollut opetettu vielä funktioita. Oppilaat työskentelivät oppitunneilla kahdessa 
ryhmässä siten, että toisessa ryhmässä oli kolme tyttöä ja toisessa kaksi poikaa. 
Kummankin ryhmän puhe nauhoitettiin sanelimilla. Lisäksi tyttöjen ryhmän 
työskentely videoitiin. Tämän lisäksi kaikki oppitunnilla tuotettu kirjallinen ma-
teriaali kerättiin talteen. 
Oppitunnit suunniteltiin tutkivan matematiikan oppimisen mukaisesti (ks. Häh-
kiöniemi, 2011). Oppilaita rohkaistiin ajattelemaan ja tutkimaan, vältettiin an-
tamasta heille suoria ohjeita ja ohjattiin heitä perustelemaan ratkaisunsa. Tunti 
alkoi opettajan alustuksella, jonka jälkeen oppilaat ratkoivat ongelmia ryhmissä 
ja lopuksi käytiin yhteinen keskustelu ratkaisuista kooten tunnin keskeiset ideat. 
Tehtävät valittiin tunneille siten, että ne etenivät tutusta asiasta kohti vaikeampia, 
omaa oivaltamista vaativia asioita. Kuvioissa 1 ja 2 on ensimmäisellä tunnilla kä-
sitellyt tehtävät. Molemmissa tehtävissä kuviojonon 10. kuvion laattojen määrä 
oli laskettavissa monella eri tavalla, kuten piirtämällä tai taulukoimalla laattojen 
määriä, mutta laattojen määrä oli kuitenkin hieman työläs selvittää ilman kaavaa. 
C-kohdissa oppilaille oli tarkoituksella jätetty vapaus päättää haluavatko he se-
littää laskutavan sanallisesti tai matemaattisin merkinnöin. Tehtävien D-kohdat 
ohjasivat muodostamaan matemaattisemman ilmaisun, kuitenkin siten, että op-
pilailla oli vapaus käyttää omia merkintöjään. 
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Kuvio 1. Kuviojonotehtävä 1. asteen funktion muodostamisesta (esim. 5x + 1)
Kuvio 2. Kuviojonotehtävä 2. asteen funktion muodostamisesta (esim. x2 + 4x)
Toisella tunnilla oppilaiden tehtävänä oli muodostaa kana-aitauksen pinta-alan 
lauseke (esim. –2x2 + 13x) eli 2. asteen funktio (kuvio 3). Kaavan kirjoittamiseen 
johdateltiin A-kohdassa pyytämällä laskemaan aitauksen pinta-ala, kun seinäs-
tä lähtevän sivun pituus on 5 metriä. Tämän jälkeen kysyttiin yleistä sääntöä ja 
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kaavaa sekä funktion kuvaajaa. D-kohdassa kysyttiin jo funktion suurinta arvoa 
ja E-kohdassa pisteitä, joissa funktio saa tietyn arvon. 
Kuvio 3. Kana-aitaustehtävä
Aineiston analyysi
Aineiston analyysissa sovellettiin Powellin, Franciscon ja Maherin (2003) ke-
hittämää matemaattisen ajattelun videoanalyysimenetelmää. Aluksi aineistoon 
tutustuttiin katsomalla videot läpi. Jo tässä vaiheessa kiinnitettiin huomiota mie-
lenkiintoisiin kohtiin, kuten sellaisiin, joissa esiintyi oppilaiden erilaisia ajattelu-
tyylejä tai ratkaisutapoja. Lisäksi huomio kiinnitettiin oppilaiden merkintätapoi-
hin ja ongelmakohtiin. Tämän jälkeen videot katsottiin uudelleen tarkemmin ja 
kirjoitettiin kuvaus videon tapahtumista. Videoilta valittiin tutkimuksen kannal-
ta olennaisia kohtia, jotka litteroitiin tarkemmin sanasta sanaan. Videoiden ta-
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pahtumia täydennettiin litteroimalla myös ääninauhojen tapahtumia, joista poi-
mittiin oleelliset kohdat ja videomateriaalilla heikosti kuuluvia osuuksia. Koska 
videokuvaaja kuvasi lähinnä tyttöjen ryhmää, tapahtui poikaryhmän tapahtumi-
en litterointi pääasiassa ääninauhojen pohjalta. Litteroiduista kohdista sekä vas-
taavista videoista kirjattiin oppilaiden erilaiset ajattelutyylit sekä representaatiot. 
Myös oppilaiden kirjalliset tuotokset huomioitiin analyysissa.
Oppilaiden ajattelua tulkittaessa pääteltiin, näkevätkö oppilaat kuvion tietyllä 
tavalla, ymmärtävätkö oppilaat kuvion koskevan mitä tahansa lukua ja ilmaise-
vatko oppilaat säännön rekursiivisessa, eksplisiittisessä vai jossain muussa muo-
dossa. Analyysissä kiinnitettiin erityisesti huomiota oppilaiden erilaisiin ajatte-
lumalleihin ja tehtävien ratkaisumenetelmiin. Lopuksi oppituntien tapahtumista 
kirjoitettiin aihepiireittäin kronologisesti etenevä kertomus.
Tulokset
Lineaarinen kuviojono
Tyttöjen ryhmässä huomattiin, että valkoisia laattoja tulee aina viisi lisää uuteen 
kuvioon. Neljännessä kuviossa he laskivat olevan 16 + 5 = 21 valkoista laattaa. He 
kirjasivat vastauksen seuraavasti: ”Ensimmäisessä kukassa on 6 valkoista laattaa. 
Aina kun lisätään yksi lisää tulee 5 valkoista laattaa.” Tämä on sanallinen rekur-
siivinen sääntö.
Selvittääkseen 10. kuvion laattojen määrän, tytöt muodostivat luettelon kuvioi-
den valkoisten laattojen lukumääristä (kuvio 4). Tämä vastaa taulukon tekemistä 
ja on numeerinen rekursiivinen sääntö vaikka sisältääkin laskuvirheen. Oikea 
vastaus löytyi lopulta summaamalla oikea määrä viitosia laskimen avulla. Tämä 
olisi jo lähellä eksplisiittistä sääntöä, jos lisättävien viitosten määrään kiinnittäisi 
huomiota ja muuttaisi yhteenlaskun kertolaskuksi. Tämän vuoksi opettaja ohja-
sikin oppilaita selvittämään seuraavaksi kuinka monta valkoista laattaa olisi 100. 
kuviossa. Tässä vaiheessa tytöt kuitenkin ajattelivat rekursiivisesti, minkä Niina 
tiivisti lauseeseen ”plussaan edelliseen tulokseen viis” ja Siiri lauseeseen ”alkuku-
viossa on kuus valkoista, sit lisätään aina viis, viis, viis, viis …”.
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Kuvio 4. Numeerinen rekursiivinen sääntö
Opettajan kysymysten avulla tytöt lähestyivät eksplisiittistä sääntöä:
Opettaja: Siis eli yhtä mustaa laattaa kohden liittyy viis palasta, mutta onko 





Siiri: Tai siis ku... tuossa alussa on kuus, sit niitä lisätään vaan viis siihen.
Niina: Hei, jos siinä eka on 99 mustaa palasta ja niitä kohden viis valkosta 
plus yks musta ja kuus valkosta.
Ilona: Täh?
Niina: Jos pitää olla sadas kuvio, siinä on sata mustaa kuiteski, niin eka 99 
mustaa ja niitä kohden tota viis valkosta jokasta plus yks musta ja sitä kohden 
kuus valkosta. 
Tässä tytöt päätyvät sanalliseen sääntöön 100. kuvion valkoisten laattojen sel-
vittämiseksi. Sääntö vastaa laskua 99 ∙ 5 + 6 ja toimii vaikka 100. kuvion sijaan 
kysyttäisiin n. kuviota ((n – 1) ∙ 5 + 6). Siten kyseessä oli sanallinen geneerinen 
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sääntö. Tämän jälkeen tytöt siirtyivät opettajan kehotuksesta pohtimaan säännön 
yleistämistä:
Siiri: Eihän siinä sanota, että pitäs laskee valkoset ja mustat erikseen. . . Seit-
temän palaa plus x kertaa kuus.
Niina: Miks kertaa kuus? Mikä se x on?
Ilona: No se on joku luku.
Siiri: No kato, tiätsä se, x on se niinku kuinka monta kuka käyttää sitä, niin 
monta se tarvii siihen. Se on x on niinku se määrä mitä se tarvii siihen. [Tau-
ko.] Eka sillein seittemän palaa plus x kertaa kuus, koska aina lisätään kuus 
palaa yhteensä ja se x on niin paljon kuin niitä tarvitaan... kuinka monta 
tarvitaan kuvioita... Montaa kuvioo tarvitaan, niin se x kuvaa sitä.
Yllä olevassa kohdassa Siiri otti laskuihin mukaan mustat laatat ja muodosti sa-
nallisen eksplisiittisen säännön. Tytöt myös keskustelivat muuttujan x merkityk-
sestä. Opettajan avustamana Siiri huomasi, että muuttujan x paikalle ei kuulu-
kaan sijoittaa kuvion järjestyslukua:
Siiri: Onkse aina ku sillei, että aina ku sillei niin ku [hakee sanoja] tarvitaan 
joku sadan laatan määrä, siitä vähennetään yks ja sit tää toimis tää mun 
taktiikka?
[…]
Siiri: Eli niin monta kuviota kuin tarvitaan ja sit siitä miinustetaan yks ja 
käytetään tota [kaavaa].
Opettaja: Pystysit sä kirjottamaan sen tällasena kaavana, että mistä sä vä-
hennät sen yhen?
Siiri: No eli tähän perään miinus yks... ei... se on johonkin tähän väliin, eikö 
ookkin?
Niina: Onks se kuus plus x miinus yks kertaa viis?
Tytöt kirjoittivat lopulta kaavan muodossa (6 + x – 1) ∙ 5, jolla he tarkoittivat 
kaavaa 6 + (x – 1) ∙ 5. Tästä huomataan, että sulkeiden käyttö ei ole oppilailla 
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täysin hallussa, mutta tytöt osaisivat luultavasti käyttää kaavaansa tarkoittamal-
laan tavalla. 
Poikien työskentely eteni huomattavasti nopeammin kuin tyttöjen. Antti huoma-
si heti alussa, että seuraavaan kuvioon tulee aina viisi valkoista laattaa lisää. Antti 
selitti Eerolle, että kuvioilla on aina yksi yhteinen laatta. Ilmeisesti Antti näki 
kuvioiden muodostuvan useista kukkamaisista kuvioista, joita yhdistää valkoi-
nen laatta kahden mustan laatan välissä. Antti laski paperista, että kolmannessa 
kuviossa on 16 laattaa ja siihen täytyy lisätä 5, jolloin saadaan neljännen kuvion 
laattojen määrä.
Selvittäessään 10. kuvion valkoisten laattojen määrää pojat eivät enää käyttäneet 
rekursiivista sääntöä. Sen sijaan Antti selitti suullisesti laskeneensa 10 ∙ 5 ja lisän-
neensä siihen yhden. Tässä vaiheessa pojat olivat siis muodostaneet sanallisen 
geneerisen säännön. 
Tämän jälkeen Antti kirjoitti sanallisen eksplisiittisen säännön: ”Jokaisen mus-
tan laatan kanssa tulee viisi valkoista laattaa ja siihen lisätään yksi päätylaatta.” 
Seuraavassa tehtävän alakohdassa, jossa kysyttiin kaavaa, Antti kirjoitti osittain 
symboleja käyttäen eksplisiittisen säännön (kuvio 5). Antti käytti muuttujana sa-
nallista ilmaisua ”mustien laattojen määrä”. Antti oli pojista johtavammassa ase-
massa ja kehitti ratkaisut Eeroa nopeammin. Antti kuitenkin selitti ja perusteli 
ideansa Eerolle. Eero ymmärsi todennäköisesti Antin esittämät ideat, mutta ei 
välttämättä sisäistänyt aivan kaikkia asioita samalla tavalla kuin Antti.
Kuvio 5. Osittain symbolinen eksplisiittinen sääntö d-kohdassa
Tyttöjen ja poikien ryhmät päätyivät siis kahteen erilaiseen sääntöön. Yhteisessä 
keskustelussa ryhmät vertasivat sääntöjään. Erityisesti opettaja ohjasi oppilaat 
kiinnittämään huomiota sääntöjen kirjoittamiseen. Tyttöjen kaavasta huomat-
tiin sulkeiden käytön ongelmallisuus ja korjattiin tilanne kirjoittamalla Niinan 
ehdotuksen mukaisesti sääntö muotoon 6 + (x – 1) · 5. Tytöt ehdottivat poikien 
kaavan kirjoittamista muotoon x ∙ 5 + 1. Taululle kirjoitettiin mustien laattojen
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määrä ∙ 5 + 1 = x ∙ 5 + 1. Opettaja kertoi oppilaille, että matematiikassa todella-
kin käytetään usein tuntemattoman merkitsemiseen x-kirjainta. Tästä huolimat-
ta pojat eivät omaksuneet tätä merkintätyyliä jatkossa itselleen, vaan jatkoivat 
muuttujan merkitsemistä sanallisesti.
Epälineaarinen kuviojono
Tyttöjen ryhmä ei ehtinyt edetä toiseen tehtävään asti, joten tutkimusmateriaalia 
kyseisestä tehtävästä saatiin vain poikien ryhmältä. Antti huomasi hetken miet-
timisen jälkeen, että kuvioon lisättävien laattojen määrä lisääntyy aina kahdella. 
Pojat miettivät ja tarkastelivat, päteekö sääntö kysymyspaperissa jo valmiina ole-
ville kuvioille ja päätyivät lopulta siihen, että neljännessä kuviossa olisi 32 laattaa. 
Antti kertoi sanallisesti kuinka hän päätyi vastaukseen:
”Tässä on 7 enemmän kun tässä ja tässä on 9 enemmän kun tässä. Ja sitten 
tulee 11 lisää. Ja kun tää oli 21, niin tulee 32. Ja sit siihen seuraavaan lisättäis 
13.”
Antin selityksestä käy ilmi, että hän ajatteli lukujonoa 7, 9, 11, 13, …, jonka mu-
kaan kuvioiden laattojen lukumäärä kasvaa. Siten kyseessä oli numeerinen re-
kursiivinen sääntö, joka vastaa lukujen taulukointia. 10. kuvion laattojen määrän 
selvittämiseksi molemmat pojat myös kirjoittivat taulukon näkyviin (kuvio 6). 
Tämän jälkeen he kirjoittivat säännön muodoissa ”Lisättävien laattojen määrään 
lisätään aina 2” ja ”Lisättyjen laattojen määrä + 2”. Näin ollen he olivat muodos-
taneet sanallisen rekursiivisen säännön.
Kuvio 6. Numeerinen rekursiivinen sääntö
Opettaja ohjasi poikia pois rekursiivisesta ajattelutavasta kysymällä sadannen ku-
vion laattojen lukumäärää. Antti selitti tehtävän vaikeutta sillä, että ensimmäi-
sessä tehtävässä laattoja tuli tasainen määrä, mutta tässä tehtävässä tuli aina eri 
määrä. Antti oli siis huomannut oleellisen eron näiden kahden tehtävän välillä. 
Opettaja neuvoi oppilaita miettimään pinta-aloja, jonka jälkeen Antti keksi täy-
148
Elävä ainepedagogiikka
dentää kuvion neliöksi lisäämällä jokaiseen tyhjään kulmaan laatan. He kokei-
livat laskua 6 ∙ 6 – 4 neljännelle kuviolle ja huomasivat kaavan toimivan. Näin 
ollen pojat olivat muodostaneet symbolisen geneerisen säännön.
Tämän jälkeen molemmat pojat kirjoittivat kaavan muodossa ”kuvion numero 
+ 2 ∙ kuvion numero + 2 – 4”. Näin he olivat muodostaneet osittain symbolisen 
eksplisiittisen säännön. Tässäkin tapauksessa säännön merkinnät ovat puutteel-
liset sulkeiden puuttumisen vuoksi, mutta oppilaat kuitenkin tarkoittivat täysin 
oikeaa sääntöä, joka symbolein ilmaistuna olisi (x + 2) ∙ (x + 2) – 4.
Jatkuva epälineaarinen funktio
Tässä tehtävässä tytöillä oli keskittymisvaikeuksia. He ratkaisivat nopeasti a-koh-
dan, jossa toiseksi sivun pituudeksi oli annettu 5. Tämän jälkeen pääasiassa vain 
Niina pohti tehtävää pidemmälle. Hän muodosti piirin perusteella kaksi erilaista 
yhtälöä: x ∙ 2 + y = 13 m ja 13 – x ∙ 2 = y, joissa x ja y ovat sivujen pituudet. Lisäksi 
Niina ehdotti pinta-alalle kaavaa x ∙ y, mutta ei ehtinyt tämän pidemmälle.
Pojat päättelivät a-kohdassa toisen sivun pituudeksi kolme ja laskivat pinta-alaksi 
5 ∙ 3 = 15. Tehtävän b-kohtaan, jossa kysyttiin kaavaa, Antti keksi seuraavan ide-
an: 
Eiks tää kaava ois niinku sillai, että kaks kertaa viis miinus 13 ja sitten se 
vastaus otetaan siitä ja se kerrotaan sen sivun pituuden kanssa ja siitä tulee 
pinta-ala? … Eikun 13 miinus kaks kertaa viis...
Näin ollen Antti oli muodostanut sanallisen geneerisen säännön. Hän myös mer-
kitsi symbolisen geneerisen säännön: (13 m – 2 ∙ 5) ∙ 5 = 15 m2. 
Tämän jälkeen Antti kysyi opettajalta pitäisikö kaava tehdä tapauksessa, jossa 
verkon pituutta ei tiedetä. Geneerinen sääntö auttoi varmasti myös yleisen lau-
sekkeen muodostamisessa, koska Antti esitti nopeasti sanallisen eksplisiittisen 
säännön: ”Sithän se ois niinkun verkon pituus miinus kaks kertaa seinästä lähte-
vän sivun pituus?” Molemmat pojat myös merkitsivät osittain symboleja käyttä-
en eksplisiittisen säännön (kuvio 7).
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Kuvio 7. Osittain symbolinen eksplisiittinen sääntö
Vaikka Niina ei ehtinytkään itse ratkaista tätä tehtävää, niin hän ilmeisesti ym-
märsi, kun tunnin lopussa käytiin yhdessä läpi poikien kehittämä sääntö. Täl-
löin Niina osasi kertoa, että poikien kaavassa seinästä lähtevän sivun pituus oli 
muuttuja, jota voitiin merkitä lyhyemmin kirjaimella x. Opettaja kirjoitti taululle 
Niinan sanelun mukaan poikien säännön muotoon (13 – 2 ∙ x) ∙ x, joka on sym-
bolinen eksplisiittinen sääntö.
Pojat esittivät säännön myös graafisesti (kuvio 8) ja määrittivät kuvasta pinta-
alan suurimmaksi arvoksi 21 m2. Tähän sisältyy jo funktion suurimman arvon 
olennainen idea, joka tavanomaisesti käsitellään lukiossa. Tosin vastaus itsessään 




Kuvio 8. Graafinen sääntö
Pohdinta
Tulosten mukaan oppilaat näyttivät olevan valmiita funktioiden tarkasteluun. He 
tarkastelivat useita algebrallisia ideoita kuten muuttujan merkitystä ja erilaisia 
merkintöjä sekä algebrallista yleistämistä ja lausekkeiden merkintöjä. Siten tut-
kimuksen tulokset tukevat aiempia tutkimuksia, joissa algebraa on havaittu voi-
tavan opettaa tavanomaista aiemmin (Carraher ym., 2008; Carraher ym., 2006; 
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Cooper & Warren, 2008; Rivera & Becker, 2008; Warren ym., 2006). Tutkimuk-
sessa käytetyt tehtävät oli tarkoituksella laadittu haastaviksi, jotta voidaan tutkia 
kuinka syvällisiin päättelyihin oppilaat etenevät. Kolmas tehtävä on jopa tyypil-
linen lukion matematiikan ääriarvosovellus. 
Oppilaiden välillä oli myös eroja. Toiselle ryhmälle lineaarinen funktio tuntui 
riittävän haastavalta, kun taas toinen ryhmä käsitteli epälineaarisia funktioita. 
Tyttöjen osalta on huomattava, että heille ei aikarajoitteiden takia ollut edes mah-
dollisuutta ratkaista tehtävää 2, jossa oli epälineaarinen funktio. Poikien välillä 
oli myös eroja, sillä Antti tuntui keksivän suurimman osan ryhmän ideoista. Kui-
tenkin oppilaat myös keskustelivat ja selittävät toisilleen ideoita. Huomattavaa 
on myös, että koontivaiheessa oppilaat pystyivät tarkastelemaan toistensa ideoita 
vaikka eivät olleetkaan ehtineet ratkaista tehtävää itse.
Yksi syy oppilaiden rikkaisiin ideoihin oli ilmeisesti se, että heidän annettiin 
käyttää omia merkintöjään vaikka ne olivatkin puutteellisia (esim. sulkeiden 
käyttö). Aiemmissakin tutkimuksissa on esitetty, että opetuksessa tulisi keskittyä 
algebrallisiin ideoihin merkintöjen sijaan (esim. Hassinen, 2006; Kieran, 2007). 
Mikäli liian nopeasti siirrytään symboleilla esitettyihin sääntöihin jäävät ne op-
pilaille merkityksettömiksi ulkoaopittaviksi säännöiksi. Sen sijaan oppilaat tar-
vitsevat aikaa ja mahdollisuuksia muodostaa omia ideoitaan ilman formaaliuden 
vaatimusta. Esimerkiksi oppilaiden omat epäformaalit merkinnät muuttujalle 
ovat rikkaus, joiden avulla voidaan ymmärtää, mitä muuttuja tarkoittaa.
Aiemmissa tutkimuksissa on esiintynyt eriäviä mielipiteitä rekursiivisten sään-
töjen hyödyllisyydestä. Toiset tutkijat ovat esittäneet rekursiivisen ajattelutavan 
olevan jopa haitallinen (esim. Amit & Neria, 2008), kun taas toiset pitävät sitä 
hyödyllisenä (esim. Carraher ym., 2008; Francisco & Hähkiöniemi, 2012). Tässä 
tutkimuksessa rekursiivisen ajattelutavan hyödyllisyys tai haitallisuus jäi epäsel-
väksi. Toisaalta rekursiivinen ajattelutapa auttoi oppilaita pääsemään alkuun ja 
hahmottamaan tilanteen. Siitä ei kuitenkaan tuntunut olevan välitöntä hyötyä 
eksplisiittisen säännön muodostamisessa.
Sen sijaan tässä tutkimuksessa huomattiin geneerisen säännön auttavan ekspli-
siittisen säännön muodostamisessa. Kaikissa tapauksissa ennen eksplisiittisen 
säännön muodostamista oppilaat keksivät geneerisen säännön. Erityisen hyvin 
geneerisen säännön hyödyllisyys ilmenee 3. tehtävässä, jossa Niina laski puuttu-
van sivun pituuden erikseen, kun taas Antti yhdisti sen pinta-alan laskemiseen 
((13 m – 2 ∙ 5) ∙ 5 = 15 m2), josta oli helppo muuttaa sivun pituuden tilalle muut-
tuja. Radfordin (2010) mukaan tällainen geneerinen sääntö onkin jo yksi algeb-
rallisen yleistämisen muoto. Tämäkin korostaa sitä, että oppilaita ei voi pakottaa 
152
Elävä ainepedagogiikka
aloittamaan suoraan formaalista muuttujan käytöstä, vaan sitä pitää pohjustaa 
esimerkiksi geneerisellä ajattelulla ja omien merkintöjen luomisella muuttujalle.
Tutkimuksen tuloksia tulkittaessa on huomioitava, että kyseessä on muutaman 
oppilaan tapaustutkimus. Tulokset auttavat ymmärtämään, millaista algebrallista 
ajattelua oppilaat voivat harjoittaa tällaisessa lähestymistavassa. Jatkotutkimuk-
sissa voitaisiin keskittyä laadullisen tutkimuksen keinoin kehittämään tässä esi-
tettyä lähestymistapaa ja tarkastelemaan oppilaiden ajattelutapoja tai muodos-
tamaan määrällistä tietoa oppilaiden algebrallisesta ajattelusta ja sen yhteyksistä 
opetukseen.
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Algebra is a weak area of mathematics for Finnish students. At the same time 
several studies suggest that students are able to construct algebraic ideas earlier 
than usual. The aim of this research is to find out what kind of algebraic ideas 
students construct when studying functions in the 7th grade. In this study, two les-
sons about linear and non-linear functions were implemented. The lessons were 
videotaped, students’ talk was audio-recorded and written products were collect-
ed. According to the results, the students seemed to be ready for considering func-
tions and they built several mathematical ideas about functions. However, there 
were differences between the students. For some, linear functions were sufficiently 
challenging, while others were even able to study non-linear functions. It appears 
that students need time and opportunities to construct key ideas of the concept 
of function before being taught the formal ideas. Students also benefit if they are 
encouraged to use their own notation.
Keywords
Algebraic thinking, mathematical thinking, inquiry learning
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The role of semiotic tools in mediating shared 
meaning making in the learning of mathematics 
pedagogy
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Abstract 
This article investigates the role of semiotic tools as sign vehicles in mediating the 
socially shared meaning making process in the learning of mathematics peda-
gogy. Our particular interest is to investigate the evolving role of the social sign in 
learning within culturally organized activities. The participants in our study were 
a group of teachers participating in an in-service mathematics course whose pe-
dagogy draws on the sociocultural perspective. A specific analysis method to un-
ravel the nature of the semiotic tool as a sign vehicle was developed for the study. 
The results of the study suggest that socially shared meaning making around the 
semiotic sign vehicle consisted of seven phases, with a shared social sign as an 
end result indicating collaborative learning. On the whole, the semiotic sign ve-
hicle investigated in this study supported the understanding of socially shared 
meaning making and hence teacher learning in the problem solving situation.
Keywords
Social sign, collaborative inquiry, mathematics education
Introduction
This study emphasizes the mediational role of semiotic tools in enhancing teach-
er learning in the collaborative problem solving situation in mathematics peda-
gogy. Specific attention is paid to the evolving role of social sign. A mathematical 
activity which emerged in an in-service teacher education course exemplifies the 
developmental phases of social sign in the meaning making process. Furthermo-
re, we introduce the semiotic perspective and semiotic analysis to better under-
stand learning in cultural and collaborative settings. An enhanced understanding 
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of the role of sign vehicles in learning could promote teaching and teacher edu-
cation in modern society. 
This paper raises mathematics education as the focus of research, with the aim 
of investigating teacher participation in culturally organised activities of math-
ematizing. The roots of the concept mathematizing in this study lie in the work 
of Bauersfeld, who approaches the meaning of participation in the following way: 
“Learning is characterized by the subjective reconstruction of societal means 
and models through negotiation of meaning in social interaction” (Bauersfeld, 
1988, p. 39). In Bauersfeld’s terms, participating in the processes of a mathemat-
ics classroom is participating in a culture of mathematizing. In the procedure of 
mathematizing (Elbers, 2003) the mathematical activity constructed in the teach-
er education classroom community plays a central role: it serves as a resource for 
participants to develop mathematical understanding. This process intertwines 
everyday knowing with mathematical tools and procedures. 
In recent years mathematics education research too has paid attention to the 
importance of language and other semiotic tools in the learning of mathematics 
(Morgan, 2006). Discursive activity between teachers and students within class-
rooms has been researched (Cobb, Yackel & McClain, 2000). Less researched is 
the question of how teachers interact in the area of mathematics. Therefore this 
study investigates the social interaction of in-service teachers and applies semiot-
ics to investigate the nature of mathematical activity negotiated in the course of 
the collaborative activity of these in-service teachers. 
Lately, cognitively-oriented approaches to education have been challenged by 
sociocultural theories. The former have approached learning as an acquisition 
process which takes place as a result of the individual’s active reconstruction 
of domain specific knowledge. Since the acquisition approach conceptualizes 
knowledge as a kind of property that can be transmitted, the goal of learning 
is seen as the individual enrichment of domain specific concepts and proce-
dures (cf. Sfard, 1998). The sociocultural learning theories, in contrast to this, 
approach learning by examining learning in its culturally situated context (Cole, 
1996a, 1996b; Vygotsky, 1962; 1978; Wertsch, 1991; Wertsch, del Rio, & Alvarez, 
1995) and hence, define the learner as a cultural and historical subject embed-
ded within, and constituted by, a network of social relationships and interactions. 
Learning and development, then, is explained by the changing nature of these 
relationships and types of participation in cultural activities (Goos, Galbraith, & 
Renshaw, 1999). From this perspective, teacher learning can be seen as an open-
ended process with the possibility of diverse ways of acting, feeling and thinking 
(Renshaw & Brown, 1998). 
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In viewing learning as the process of becoming an active participant in various 
communities of practice, the sociocultural approach stresses the role of semiotic 
tools as mediators of modes of thinking (Vygotsky, 1962). However, we lack ped-
agogical understanding of the mediational processes of semiotic tools, and hence 
how the meaning and structure of social sign is co-constructed in collaborative 
learning (cf. Midtgarden, 2010). Therefore this study applies semiotic analysis as 
a method to investigate the evolving role of sign in the collaborative activity of 
in-service teachers in mathematics pedagogy. To conclude, we understand the 
semiotic tool as a vehicle that mediates meanings. In social learning this media-
tional process is constructed around signs. For the sign to become a social sign 
requires a shared understanding of the mediational role of signs. Social sign is 
negotiated in the collaborative meaning process of the collaborating participants.
Collaborative activity mediated by sign vehicles
The roots of sociocultural theories for learning and development lie in the cul-
tural historical tradition of Soviet psychologist Lev Vygotsky. Vygotsky outlined 
the theoretical basis for the field of cultural-historical psychology in the 1930s 
(Vygotsky, 1962; 1978). Cultural-historical psychology is a theory that explains 
how personal mental functioning and development is related to historical, cul-
tural, and institutional contexts. Sociocultural theories, including activity theory 
(Leontjev, 1981; Chaiklin & Lave, 1993) and cultural-historical activity theory 
(Cole & Engestrom, 1994; Cole, 1996b) are descendents of the cultural-historical 
theory. Parallel to the development of sociocultural thinking in the 1990s and 
2000s (cf. also Wertsch et al., 1995; Kozulin, 2003;  Säljö, 2004), our contempo-
rary Timo Järvilehto (2009; 2012) has, in his general system theory, reflected on 
the role of the relationship between organism and environment in collabora-
tive action. For Järvilehto, the elements of the social, material and intellectual 
environment, combined with the properties of the acting human being, create 
the conditions for mental activity, including learning and development. In Jär-
vilehto’s words, it is the relationship between human being and environment that 
explains learning and development. He also stresses the role of language in social 
interaction and in the creation of socially shared intentions, aims, knowledge and 
consciousness. In our study, we investigate the relationship of collaboratively act-
ing human beings with sign vehicles, as conceptualized in the following section.
158
Elävä ainepedagogiikka
Sign, meaning and understanding
The basic concepts of general semiotics can be used to clarify the concept of se-
miotic tool, mentioned in the early cultural historical tradition and yet not suffi-
ciently analyzed and applied in later educational research based on sociocultural 
theories. In semiotics there are two main traditions: the American and European 
traditions of semiotics, or if we refer to their respective founders, Charles San-
ders Peirce and Ferdinand de Saussure, the peircean and saussurean traditions of 
semiotics. In this study we call upon the European tradition of semiotics: two-
member sign theory and two forefathers of semiotics, Ferdinand de Saussure 
and Ernst Cassirer. In the European semiotic tradition a dyadic model of sign 
has been presented, and this model of the two-member sign has been commonly 
adopted in semiotics as a basic concept. The founder of European semiotics (or 
semiology), Saussure, presented it at the beginning of the 20th century. Soon 
after this, Cassirer refined the two-member sign in a way that is useful in the em-
pirical analysis of mental meaning giving and shared meaning giving.
In Saussure’s semiotics, signe is composed of signifiant and signifié. Common and 
generally used English translations of signe, signifiant and signifié are sign, signi-
fier and signified, but they have also been translated in other, more concrete ways. 
In one English translation of Saussure’s work (2005) the used terms are sign, 
signal and signification. In the same translation, sign and its two aspects have 
also been articulated with the terms sign, sound pattern and concept (Saussu-
re 2005/1916.) In the English edition of Wilfried Nöth’s handbook of semiotics 
(1990) Saussure’s terms are translated as sign, sound image and concept, further 
concretizing to some extent the abstract terms sign, signifier and signified. The 
concept of sign in the semiotic theory of Ernst Cassirer consists of a concrete sign 
to be sensed, an expression (sinnlicher Ausdruck) and its contents, significance 
(seeliche Inhalt, geistiger Gehalt) (Cassirer 1964/1925; 1969). 
The two-member sign and the terms used by Saussure and Cassirer are enligh-
tening and useful in understanding sign, signifier, signified, meaning and un-
derstanding. They can be used when analyzing the process of shared meaning 
giving, as well as in the analysis of when shared understanding is created in social 
interaction, for example in collaborative learning. The two-member sign consists 
of a signifier that is perceptible or has been perceived, and of meaning that had to 
be or has been interpreted (or sign vehicle and meaning content, expression and 
content). Signifier and signified are two aspects of sign. Together they form the 
sign (Figure 1). Put in another way, the sign always has “two sides of the coin”: 
the signifier always has meaning content that must be interpreted, and the mea-
ning contents are always expressed with some perceptible sign vehicle, a signifier. 
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Figure 1. Two-member sign
We can say that we understand something when we are able to connect signified 
to signifier, or meaning content to sign vehicle, content to expression. In other 
words, we understand something when we have mental possession of both halves 
or aspects of the sign, both signifier and signified, and so we have a mental sign 
which means something; it represents something. When participants in cultu-
ral activity negotiate a shared understanding of the meaning content of a sign 
vehicle, a social sign is formed. We are able to talk about collaborative learning 
when a social sign as a shared meaning is created. The social negotiation process 
and the evolving role of a social sign in learning can be examined empirically by 
following empirical dialogue and linguistic expressions (i.e. use of sign vehicles).
Semiotics and pedagogical challenges to mathematics learning 
and instruction
Alongside discussion of the theoretical grounding for learning and development 
(Lave & Wenger, 1991; Wertsch, 1991; Wenger, 1998), there is also a growing 
interest in a sociocultural approach to mathematics education (Ball, 1993; Cobb, 
Wood, & Yackel, 1993; Sfard, 2001; Hoyles, 2002). The key constructs in defining 
the application of the sociocultural framework to mathematics pedagogy in this 
paper are the communicative approach to cognition (Sfard, 2001) and the me-
diational role of semiotic tools (Säljö, 1995) in the collaborative meaning making 
of the participants in the domain in question. The theoretical constructs repre-
sented by socioculturalists challenge the traditional views of mathematics learn-
ing and instruction, where pre-organized pieces of mathematical knowledge are 
transmitted to consumers. The task of instructional design in mathematics edu-
cation from the sociocultural perspective is to give to participants the possibili-
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ties to use mathematics in structuring and re-structuring their experiences, in so-
cial practices where mediational tools are put to use for specific purposes (Säljö, 
1995). The stance adopted in this paper holds that promoting participatory stu-
dent learning in mathematics also requires the teacher to go through participa-
tory processes in similar types of activities.  The communicative approach to 
cognition (Sfard, 2002) stresses the role of language in the collaborative meaning 
making of participants. In this paper Halliday´s (1978, p. 2) formulation of “lan-
guage as social semiotic” is applied to interpret language within a sociocultural 
context in which the culture itself is interpreted in semiotic terms. In the analysis 
of this study, the language took a specific meaning in communal problem solving 
and was further interpreted to construct cultural meanings across contexts.  The 
role of language for collaborative inquiry is also reflected upon in the writing of 
Järvilehto (2000), who stresses the importance of the development of joint lan-
guage as a tool for collaboration, as well as of the importance of the development 
of consciousness in the evaluation of collaborative action.
Method
Research Goals
The goal of this study was to use and to develop semiotic concepts for the analysis 
of emerging mathematics pedagogy in collaborative activity.  As a case of social 
learning we studied mathematical problem solving processes in a collaborative 
learning situation with in-service teachers. An analytic tool for highlighting the 
semiotic mechanisms of collaborative problem solving was developed. The spe-
cific research goals for this study were: 
•	 To apply semiotics for the analysis of collaborative meaning making.
•	 To construct a semiotic analytic method to highlight collaborative 
problem solving processes. 
•	 To investigate the mediational role of sign vehicles in the shared mean-
ing making in the collaborative learning of mathematics teachers.
Participants
The data for the study were collected from two in-service teacher education 
courses carried out at the Department of Educational Sciences and Teacher Ed-
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ucation, Oulu University, Finland. Altogether twenty in-service teachers, who 
represented either early childhood education (10) or primary education (10), 
participated in this study. 
Description of the professional activities
The activities presented in this study are part of a teacher education course aim-
ing to give the participants tools to anchor their instruction around the collab-
orative application of semiotic sign vehicles. The sign vehicle selected for the 
activity was algebra tiles. The selection of this tool was due to its capacity to medi-
ate the abstract domain of algebra in the mathematical curriculum.  The specific 
activity was to model the algebraic expressions of polynomials with the help of al-
gebra tiles. The activity itself involved collaborative inquiry and experimentation. 
During the course, the in-service teachers worked in self-selected small groups. 
The average size of the mixed-gender groups was four or five participants. The 
whole group of twenty teachers worked simultaneously in the same classroom, 
carrying out their research designs for executing the activities. In this paper, the 
empirical example of the usage of algebra tiles will be discussed.
Data Collection
The primary data for the study consist of videotaped and transcribed episodes of 
social interaction in the collaborative problem-solving situation. The language of 
the activity was Finnish. In the transcription the whole spoken problem solving 
period of the activity is recorded, excluding the silent moments of  participation. 
The transcription was translated into English. In the activity the teachers solved 
how to factor x2 + 4x + 3 with the help of algebra tiles. The algebra tiles are woo-
den pieces (semiotic tools = signs) where a big square means x2, one rod means 
1x and a small square means 1.  In the activity in question, the role of algebra tiles 
as sign vehicles in the collaborative learning activity is investigated.  The specific 
research question posed for the empirical study is the following:  “What is the 
mediational role of sign vehicles in collaborative meaning making?” 
Data analysis
This study applies semiotic analysis as a method to investigate the evolving role 
of the sign in the collaborative activity of  in-service teachers. As a method, se-
miotic analysis investigates the usage of signs.  In this study the interaction data 
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was analysed with the help of the theoretical structure of the sign. This was done 
by the reconstruction of the logical semiotic structure of the speech turns. In the 
analysis of the evolving role of the sign in the collaborative meaning making pro-
cess, the logical phases of a social sign consisted of the following categories: no 
elements of sign, elements of signifier, signifier element of sign, signifier connected to 
signified, elements of signified, sign and social sign. These seven analytic categories 
are derived from the logical structure of a sign and make a distinction between 
a personal and a shared social sign. These categories form the logical phases of 
an evolving shared social sign, indicating how the shared understanding of the 
meaning content of a sign vehicle is gradually established. Table 1 summarizes 




Table 1. The analytic method for analysing the evolving role of sign in collaborative 
problem solving in mathematics 
Cultural focus Description Example from the data
Semiotic mode Highlights the visibility of mean-
ing making via mediational tools
so this colour connected with 
ordering these pieces carries 
the meaning
The evolving role of 
the sign
Description of the phase of 
evolving social sign
Phase 1. 
No elements of sign
The sign vehicle and meaning 
content aspect of the sign cannot 
be traced in the speech turn.




Elements of the sign vehicle 
aspect of the sign can be traced 
in the speech turn.
so we should organize this with 





Sign vehicle aspect of the sign 





Meaning content of the sign 
connected to sign vehicle can be 
traced in the speech turn
so this colour connected with 





Elements of meaning content 
aspect of sign can be traced in 
the speech turn 
Phase 6. 
Sign
Meaning content of the sign can 
be traced in the speech turn
this is x squared, umm and 
these equal four x
Phase 7. 
Social sign
Meaning content of the sign can 
be traced in the speech turn col-
laboratively in social action
so there it is, so there it is
Results
The results of this study are discussed via a case-based description derived from 
one teacher group, to highlight joint reasoning through the application of cultu-
ral tools (i.e. use of sign vehicles and signs) and shared meaning making in the 




This case-based description highlights the collaborative processes of one teach-
er group when factoring polynomials with the help of algebra tiles. The extract 
characterizes the teachers’ discourse as they negotiate and apply the usage of al-
gebra tiles in collaborative problem solving. Table 2 shows the discourse data of 
the teacher group. The extract consists of 24 conversational turns in total, from 
a 3-minute continuous working period. Special attention is paid to the identifi-
cation of semiotic mode in the teachers’ discourse. This is followed by a micro-
level investigation of three interaction episodes in the teachers’ discourse.  The 
analysis of the teachers’ discourse reveals altogether three thematic episodes in 
the construction of an application for the usage of algebraic tiles. The themes for 
the episodes are problem solving with the help of algebra tiles (Episode 1), clari-
fication through mathematizing (Episode 2), and clarification through hands-on 
activities (Episode 3). The analysis of the cultural focus of the teacher participati-
on reveals the connection between the evolving role of sign and spoken language. 
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Table 2. Teacher participation
No Name Transcribed discourse Cultural focus
Semiotic mode The evolving 
role of the 
sign
Episode 1: Problem solving
1 Maritta so we should organize this 
with the help of one tile, four 
rods and three ones
elements of  signifier
2 Annikki I am totally unfamiliar with 
these
no elements of signs 
3 Maritta should we move this, so they 
don’t hinder us
4 Liisa so this colour connected 
with ordering these pieces 
carries the meaning
signifier connected to signified
5 Maritta yes signifier connected to signified 
6 Karra this
7 Maritta that is how I would imagine signifier connected to signified
8 Maritta this is x squared sign
9 Liisa umm and these equal four x sign
10 Karra so there it is social sign
11 Maritta so there it is social sign 
Episode 2: Clarification through mathematizing
12 Liisa but I don’t understand this 
either
elements of signifier
13 Maritta but the length of this equals 
x and this one and this three
sign
14 Liisa yes, should we draw signifier connected to signified
15 Karra x plus one signifier element of sign
16 Maritta multiplies three x plus three signifier element of sign
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17 Annikki I fell off the cart no elements of signs
Episode 3: Clarification through hands on activities
18 Maritta may I still advise, we had this 
x squared four x and three 
as given
signifier element of sign
19 Annikki yes okay but this handicraft-
task carried the important 
meaning
signifier connected to signified
20 Maritta The handicraft-task was to 
collect these pieces into a 
connected region so that 
there are no holes
sign
21 Annikki this was one, two, three, 
four x
sign
23 Maritta and now edge multiplied by 
edge
sign
24 Annikki okay, clear social sign
Episode 1
In Episode 1 the teacher group started the activity by posing the problem. The 
episode suggests that the usage of algebra tiles as sign vehicles was new to all of 
the participants. Maritta was eager (6 turns of 11) in participating and tutoring 
the others. Annikki (turn 2) expressed her unfamiliarity with the usage of cul-
tural tools and Maritta and Liisa made their thinking visible in their turns so that 
Annikki had the possibility to follow the joint problem solving. Karra was mainly 
silent but when participating (turns 6 and 10) he supported the group’s problem 
solving by questioning and evaluating. In this episode the group reached the 
solution for the problem. Episode 1 shows the role of evolving social sign in the 
shared meaning making process.
Episode 2
Episode 2 highlights how the group of teachers deepened their understanding 
of the situation. Liisa starts the episode by saying “but I don’t understand this 
either” referring to the mathematical meaning of algebra tiles. This turn (turn 
12) raises the semiotic nature of interaction. In her turn (turn 13) Maritta ex-
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plains the meaning of algebra tiles by tutoring “but the length of this equals x and 
this one and this three” Liisa (turn 14) extends the joint reasoning by suggesting 
the modelling of the solution by drawing. This leads Karra (turn 15) to join the 
discourse by writing the expression “x plus one” and Maritta (turn 16) contin-
ues “multiplies three x plus three”. The mathematical modelling of the situation 
doesn’t help Annikki who in her turn (turn 17) says “I fell off the cart”. The end 
of Episode 2 highlights that although understanding deepened, shared meaning 
was not yet constructed.
Episode 3
Episode 3 starts with Maritta’s (turn 18) reaction to Annikki’s comment by tutor-
ing “may I still advise, we had this x squared for x and three as given”. In doing so 
Maritta refers back to the starting information of the problem situation. In her 
turn (turn 19) Annikki expresses her inability to connect the bridge between the 
mathematical meaning of the situation and the hands-on activities with algebra 
tiles. Maritta’s tutoring turns (turns 20 and 23) connected with Annikki’s agree-
ing and thinking aloud turns highlights the interaction pattern where concrete 
activity was connected with the abstract nature of mathematical reasoning. Social 
sign and shared understanding were constructed.
Discussion 
The pedagogical focus of this study was to engage the participants in cultural 
activity that encouraged problem posing and problem solving, social negotia-
tion and joint knowledge construction. This is the key question in modifying 
classrooms as learning sites where inquiry is applied instead of knowledge be-
ing received. In these classrooms the origin for mathematics comes from the 
emerging nature of the social activity. In the social interaction networks of these 
classrooms mathematical thinking becomes visible through semiotic vehicles as 
demonstrated in this study.
From the theoretical and methodological point of view it is important to under-
stand the mechanisms of inquiry processes and collaboration, as well as collabo-
rative activities. In the activity investigated in this study, the teacher participants 
navigated between several representations for polynomials, such as symbolic 
notations, pictorial representations and concrete collapsible manipulatives. In 
this activity space, the teachers made visible their thinking with the help of the 
language used. The language used, in conjunction with  the clarification through 
hands-on activities, led to the construction of social sign. 
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The pedagogical application of algebra tiles consisted of three continuously fol-
lowing episodes which were  problem solving, clarification through mathemati-
zing and clarification through hands on activities in this study. This result makes 
visible diverse learning paths for the learning of abstract mathematical ideas ne-
gotiated in the course of joint activity. Besides the mediational role of the algebra 
tiles, they served the participants as a tool to externalize their thinking. The social 
sign negotiated in the activity was the meaning for “how to apply algebra tiles 
in the factorization of polynomials”.  The pedagogical consideration of the study 
suggests some requirements for semiotic tools applied in mathematics instruc-
tion. They need to be open enough  to support and make possible participants’ 
diverse interpretations,  trial and error and  hence support the joint meaning 
making process. From the social point of view, participation instead of receiving 
emphasizes the multidimensionality of the social environment in classrooms. 
The pedagogical consideration of this study is to model for teachers how to take 
these factors into account in pedagogical design. 
 In this study we introduced the sign theory of general semiotics to further clarify 
the semiotic tools mentioned in sociocultural theories. This study showed that it 
is possible to analyse and understand the gradually evolving social learning pro-
cess using semiotic analysis. In the future we will continue our study of the nature 
and structure of the concept of the semiotic tool, especially highly abstract signs 
used in mathematics and mathematics education, and the social learning process. 
Making a distinction between mental signs and shared social signs, psychose-
miotics and social semiotics, will further clarify the concept of sign and the per-
sonal and shared meaning making process in learning.  The results of this study 
suggest that teacher’s awareness of  these distinctions have a possibility to make 
mathematical ideas visible and hence negotiable in pedagogical situations .    
References
Ball, D. L. (1993). With an eye on the mathematical horizon: Dilemmas of 
teaching elementary school mathematics. Elementary School Journal, 
93, 373–397.
Bauersfeld, H. (1998). Interaction, construction and knowledge: Alternative 
perspectives for mathematics education. In T. Cooney and D. Grouws 
(Eds.), Effective mathematics teaching (pp.29–46). Reston, VA: National 
Council of Teachers of Mathematics an Lawrence Erlbaum Associates.
169
Elävä ainepedagogiikka
Cassirer, E. (1964). Philosophie der Symbolischen Formen; Erster Teil Die Spache 
4. Auglage. (Orig. 1925). Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesell-
schaft.
Cassirer, E. (1969). Wesen und  Wirkung des Symbolbegriffs. Darmstadt: Wiss. 
Buchges.
Chaiklin, S., & Lave, J. (1993). Understanding practice: Perspectives on activity 
and context. Cambridge, England: Cambridge University Press.
Cobb, P., Wood T., & Yackel, E. (1993). Discourse, mathematical thinking, and 
classroom practice. In E. A. Forman, N. Minich, & C. A. Stone (Eds.), 
Contexts for Learning (pp. 91–119). New York: Oxford University Press.
Cole, M. (1996a). Culture in mind. Cambridge, MA: Harvard University Press. 
Cole, M. (1996b). Cultural Psychology. Cambridge, MA: Harvard University 
Press.
Cole, M., & Engeström, Y. (1994). Introduction. Mind, culture and activity. An 
International Journal, 1(4), 1994, 201.
Darling-Hammond, L. (1998). Teacher learning that supports students learning. 
Educational Leadership, 55 (5), 6-11.
Elbers, E. 2003. Classroom interaction as reflection: Learning and teaching math-
ematics in a community of inquiry. Educational Studies in Mathematics 
54, no 1:77-79.
Goos, M., Galbraith, P. & Renshaw, P. (1999). Establishing a community of 
practice in a secondary mathematics classroom. In L. Burton (Ed.) 
Learning Mathematics: From Hierarchies to Networks.  Studies in Math-
ematics Education Series 13. London: The Falmer Press.                   
Halliday, M. A. K.(1978). Language as social semiotic: The social interpretation 
of language and meaning. London: Edward Arnold.
Hoyles, C. (2001). From describing to designing mathematical activity: The next 
step in developing a social approach to research in mathematics educa-
tion? Educational Studies in Mathematics, 46, 273-286.
170
Elävä ainepedagogiikka
Järvilehto, T. (2009). The theory of the Organism-Environment System as a 
Basis of Experimental Work in Psychology. Educational Psychology, 
21:112-120
Järvilehto, T. (2000). Theory of the organism-environment system IV. The Prob-
lem of mental activity and consciousness. Integrative Physiological and 
Behavioral Science 35: 35-57. 
Järvilehto, T. (2012). Theory of the organism-environment system: IV. The 
problem on mental activity and consciousness. Integrative Physiological 
and Behavioral Science 35(1), 35-57.
Kozulin, A. (2003). Psychological Tools and Mediated Learning. In A.Kozulin, 
B. Gindis, V. Ageyev & S. M. Miller (Eds.). Vygotsky’s Educational Theo-
ry in Cultural Context. Cambridge: Cambridge University Press, 15-39. 
Kwakman, K. (2003). Factors affecting teachers’ participation in professional 
learning activities. Teaching and Teacher education, 19, 149-170.
Lave, J. & Wenger, E. (1991). Situated learning. Legitimate peripheral participa-
tion.  Cambridge: Cambridge University Press.
Leontjev, A. N. (1981). Problems of the development of the mind (M. Kopylova, 
Trans.). Moscow: Progress Publishers.
Midtgarden, T. (2010). Toward a Semiotic Theory of Learning. In I. Semetsky 
(Ed), Semiotics Education Experience. Rotterdam; Sense Publishers, 71-
82.
Nöth, W. (1990). Handbook of Semiotics. Deut. orig. Handbuch der Semiotik 
(1985). Bloomington & Indianapolis: Indiana University Press.
Renshaw, P. D. & Brown, R. A. J. (1998). Orchestrating different voices in 
student talk about infinity: Theoretical and empirical analyses. In C. 
Kanes, M. Goos, & E. Warren (Eds.), Teaching mathematics in new times 
(Vol. 2, pp. 468-475). Brisbane: Australia: Mathematics Education Re-
search Group of Australia.
Saussure, F. de (2005). Courses in General Linguistics third ed. Engl. orig. 1983 




Sfard, A. (1998). On two metaphors for learning and the dangers of choosing 
just one. Educational Researcher, 27( 2), 4-13.
Sfard, A. (2001). There is more to discourse than meets the ears: Looking at think-
ing as communicating to learn more about mathematical learning. Edu-
cational Studies in Mathematics, 46, 13-57.
Säljö, R. (2004). Notes on classroom practises, dialogicality, and the transfor-
mation of learning. In J. van der Linden() & P. Renshaw (Eds.), Dia-
logic Learning. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers, 251- 260.  
Säljö, R. (1995). Mental and physical artefacts in cognitive practices. In P. Rein-
mann & H. Spada (Eds.) Learning in humans and machines: Towards an 
interdisciplinary learning science. Oxford: Elsevier Science.  
Vygotsky, L. S. (1962). Thought and language (E. Hanfmann and G. Vakar, Eds. 
and Trans.). Cambridge, MA: MIT Press.
Vygotsky, L. S. (1978). Mind in society: The development of higher mental pro-
cesses (M. Cole, V. John-Steiner, & E. Souberman, Eds.). Cambridge, 
MA: Harvard University Press.
Wenger, E. (1998). Communities of practice. Learning, meaning and identity. 
Cambridge: Cambridge University Press. 
Wertsch, J. (1991). Voices of the mind: A sociocultural approach to mediated ac-
tion. Cambridge, MA: Harvard University Press. 
Wertsch, J.V., del Rio, P., & Alvarez, A. (Eds.) (1995). Sociocultural studies of 
mind.  Cambridge, UK: Cambridge University
172
Elävä ainepedagogiikka
Tekstilajien tajua  
5.-luokkalaisten kirjoitelmissa




Koulukirjoittamisessa tapahtunut tekstilajikäänne on muuttanut niin koulukir-
joittamisen käytänteitä kuin tavoitteitakin siten, että näkökulma on siirtynyt 
yksilön taidoista sosiokulttuurisen osaamisen korostumiseen. Tässä artikkelissa 
tarkastellaankin peruskoulun 5.-luokkalaisten tekstilajien tajua – sitä, millaisina 
tekstilajit hahmottuvat heidän kirjoitelmistaan. Aineisto on kerätty kolmesta eri 
luokasta viidesti vuoden aikana. Pitkittäisasetelmassa kerätyt 314 kirjoitelmaa 
edustavat kahdeksaa eri tekstilajia, joihin kuuluu kertovaa fiktiota, tietoa välit-
täviä tekstejä, mielipiteiden ilmaisemista eri konteksteissa sekä ohjeita. Genre-
teoriaan nojaava sisällönanalyysimme osoittaa, että eri tekstilajien taju raken-
tuu tekstien tavoitetta, vaiheita ja ilmaisukeinoja koskevista valinnoista. Nämä 
piirteet heijastavat 5.-luokkalaisten tekstilajien tajua. Tieto oppilaiden tekstilajien 
tajusta muodostaa lähtökohdan kehittää arviointia, palautteenantoa ja kirjoit-
tamisen opetusta. 
Avainsanat
Tekstilaji, tekstilajin taju, peruskoulu, kirjoittamisen opetus, äidinkieli
Johdanto
Ainedidaktisessa keskustelussa peruskoululaisten kirjoittamisesta eri tekstilajit 
ovat syrjäyttäneet perinteisen ainekirjoituksen. Kirjoittamaan oppimista ei näh-
dä kapeasti yleiskielen ja oikeinkirjoituksen konventioiden omaksumisena, vaan 
pikemminkin siirtymisenä tekstiyhteisöjen ulkojäsenyydestä sisäjäsenyyteen – 
tai ainakin sitä kohti. Kirjoittamisen opetuksessa se tarkoittaa oppilaiden opasta-
mista eri tekstilajien käytänteisiin, konteksteihin ja tavoitteisiin. (Esim. Luukka & 
Jääskeläinen, 2004; Harmanen & Takala, 2009; Shore & Rapatti, 2014.)  Esimer-
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kiksi Murtorinne (2005) on tarkastellut kirjoittamisprosessia ja sen merkitystä 
kantaa ottavan tai pohdiskelevan tekstin tuottamisessa yläkoulun kontekstissa, 
Harjunen ja Korhonen (2011) puolestaan valmistautumistavan merkitystä tuo-
tokselle.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS, ss. 50–52) alakoulun 
vuosiluokkien 3–5 tavoitteeksi asetetaankin taito rakentaa erilaisia tekstejä, joi-
den tekstityyppeihin kuuluu selostamista, kuvailua, kertomista ja perustelua. Hy-
vää osaamista osoittavat ainakin sellaisten tekstilajien hallitseminen kuin kerto-
mus, kuvaus ja ohje. Myös valmisteilla olevassa uudessa opetussuunnitelmassa 
korostuu entisestään monimuotoisuus monilukutaidoksi kiteytyvissä laaja-alai-
sissa luku- ja kirjoitustaidoissa (Luukka, 2013). 
Tekstilajiajatukset eivät ole juurikaan näkyneet peruskoululaisten tekstien tut-
kimuksessa ja arvioinnissa, vaikka jonkin verran tietoa on heidän tekstilajimiel-
tymyksistään (Merisuo-Storm, 2006) sekä tarinan kirjoittamistaitojen kehitty-
misestä (Merisuo-Storm, 2007; Pajunen, 2012; Honko, 2013). Artikkelimme 
osallistuukin peruskouluikäisten tekstilajiosaamisen kartoittamiseen siitä käsin, 
miltä peruskoululaisten osaaminen näyttää 5.-luokkalaisten kirjoitelmissa. Tut-
kimuksemme keskeisellä käsitteellä, tekstilajin tajulla, tarkoitamme niitä tekstiin 
kirjautuvia piirteitä, jotka todentavat kirjoittajan herkkyyttä tekstilajin sosiokult-
tuurisille käytänteille (Kalliokoski, 2002, s. 148; Kalliokoski, 2006, s. 241).  
Analyysimme palvelee etenkin äidinkielen ja kirjallisuuden ainedidaktiikkaa 
mutta myös kielitietoisen koulun monilukutaidon opetusta: Analyysimme antaa 
malleja tekstitaito-osaamisen tarkasteluun. Tietoa oppilaiden tekstilajien tajusta 
ja sitä heijastavista piirteistä voidaan käyttää myös ohjaavan palautteenannon 
lähtökohtana, kun täsmennetään seuraavia tekstitaito-osaamisen tavoitteita. 
Analyyttinen otteemme on myös siirrettävissä muihin, yhä uusiin ja uudistuviin 
tekstilajeihin, jotka uudet opetussuunnitelmat ja jatkuvasti muuttuva tekstimaa-
ilma tekee relevanteiksi.
Tutkimuksen taustaa
Suomessa kirjoittamisen opetuksesta käydyn keskustelun painopiste on ollut 
opetusmenetelmissä, mutta peruskoululaisten tekstien tutkimusta on yllättä-
vänkin vähän. Useimmiten tutkittu oppilaan teksti on kertomus, jossa kehitys 
näkyy sanaston ja sanonnan kompleksistumisena sekä kertomusrakenteen hal-
linnan kasvuna (esim. Mäkihonko, 2006; Merisuo-Storm, 2007; Pajunen, 2012; 
Honko, 2013). Opetushallituksen äidinkielen ja kirjallisuuden oppimistulosten 
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arvioinneissa on tekstilajien kirjoa: tarinaa, kirjettä, haikua, vastinetta ja pohtivia 
tekstejä (Huisman, 2006; Lappalainen, 2008; Lappalainen, 2011). Pisteytysohjeis-
sa ei ole kuitenkaan eksplikoitu tekstilajiosaamisen kriteerejä, vaan on luotettu 
arvioijan, käytännössä opettajan, kulttuuriseen ja semioottiseen kompetenssiin. 
Arviointiperusteet ovat toisin sanoen jääneet eksplikoimatta, vaikka kyse on ope-
tussuunnitelman edellyttämästä tekstilajiosaamisesta.
Vaikka tekstilajin tajua ja sen ilmenemistä on tutkittu vasta vähän, jonkin ver-
ran havaintoja siitä on tehty suomea toisena kielenä ylioppilaskokeen teksteistä 
(Kalliokoski, 2002; Kalliokoski, 2006) sekä alakouluikäisten kirja-arvosteluista 
(Kauppinen, 2008). Argumentoivat tekstit ovat herättäneet muutamat tutkijat 
pohtimaan kielellisten keinojen ja tekstityyppien valintaa (Sääskilahti, 2011; 
Harjunen & Korhonen, 2011). Yksittäistapauksiksi jäävät havainnot eivät pys-
ty vastaamaan kovinkaan kattavasti kysymykseen siitä, millaista kouluikäisten 
tekstilajiosaaminen on.
Myös kansainvälisessä keskustelussa kirjoittamisen opetuksesta painottuvat 
opetuksen käytänteet. Kouluikäisten kirjoittamisen asiantuntijoita ovat kiinnos-
taneet opetusmenetelmät, mutta muun muassa genretutkimus on harvinaista 
(esim. Juzwik ym., 2006; kuitenkin Kostouli, 2005). Jo alle kouluikäiset saatta-
vat ymmärtää, mitä kertomuksen tekstilajiin tyypillisesti kuuluu, vaikka he eivät 
vielä välttämättä osaa tietoaan sanallistaa (Applebee, 1978, s. 36). Koulualokkaat 
myös tunnistavat useita eri genrejä. Langerin (1985) narratiivisiin ja informatii-
visiin kirjoitelmiin kohdistuva tutkimus osoittaa tekstilajikohtaisia eroja tekstin 
konstruoinnissa. Jo 3.-luokkalaiset osaavat yleensä kertomuksen skeeman. Sen 
sijaan tietoa välittävän tekstin kirjoittamisessa tapahtuu merkittävää kehittymistä 
peruskouluvuosien aikana. Kehittyminen näkyy niin sisällössä kuin rakennerat-
kaisuissa. Niin Langerin (ma.) kuin Kauppisenkin (2008) mallin nojalla rohke-
nemme olettaa, että tekstilajin tajua on mahdollista ja kannattaa tutkia koulu-
ikäisten tekstien todellistamana. 
Tutkimuksen toteutus
Tutkimuksemme tavoitteena on rakentaa tietoa siitä, miten eri tekstilajien taju 
todentuu (jos todentuu) peruskoululaisten teksteissä. Lähestymme tekstilajia 
systeemis-funktionaalisen kielentutkimuksen Sydneyn koulukunnan genreteo-
rian avulla (esim. Shore, 2012, ss. 149–151). Ymmärrämme genren eli tekstilajin 
päämääräisenä sosiaalisena toimintatyyppinä, joka etenee vaiheittain ja toteutuu 
toisia toimintatyyppejä vasten erottuvana merkitysmuodostelmana (Martin & 
Rose, 2008, s. 6). Nämä toimintatyypit jäsentyvät kertovien, tietoa välittävien ja 
175
Elävä ainepedagogiikka
kantaa ottavien tekstien genreperheiksi (Shore, 2014, ss. 48–49). Yksittäisessä 
tekstissä tekstilaji reaalistuu kerrostuneissa kielellisissä valinnoissa, joilla merki-
tykset tuotetaan tekstiin ja jotka koskevat tekstilajin vaiheita, tekstiin kirjautuvia 
osallistujarooleja, alaa ja ilmenemismuotoa. (Shore, 2014; Martin & Rose, 2008, 
ss. 16–17, 29.) Muodostaaksemme kuvaa 5.-luokkalaisten oppilasteksteistä välit-
tyvästä genren tajusta, kysymme joukolta oppilastekstejä:
1. Millainen päätavoite tekstistä välittyy? 
2. Millaisia vaiheita tekstissä on?
3. Millaisia kielellisiä valintoja kirjoittajat tekevät eri tekstilajeihin 
pyrkiessään? 
Tutkimusmenetelmämme on laadullinen sisällönanalyysi. Tekstien erittelyä oh-
jaa pyrkimys kuvata niiden holistisia ominaisuuksia siten, että kuvaus tekee oi-
keutta kullekin tekstijoukolle. (Krippendorff, 2004, s. 88.) Tekstijoukolla tarkoi-
tamme koulukirjoitelmia, joiden tehtävänannossa on samantapainen tavoitteen-
asettelu: on ohjattu kirjoittamaan esimerkiksi ohje tai tarina. 
Tutkimusaineistomme on kerätty Rohkaisukeskeinen kirjoittamisinterventio 
-hankkeeseen (esim. Routarinne & Absetz, 2013) pitkittäisasetelmassa siten, että 
kolmesta eteläsuomalaisesta luokasta (E, G ja H) kerättiin oppilaiden kirjoitelmat 
viitenä eri ajankohtana (ks. taulukko 1): 5. luokan syyslukukauden alussa (A1) ja 
lopussa (A2), kevätlukukauden alussa (A3) ja lopussa (A4) sekä vielä 6. luokan 
alussa (A5). Luokassa H ei ollut kolmantena ajankohtana (A3) kirjoitustehtävää 
meneillään. 
Tutkimme arkisia sosiaalisia käytänteitä. Siksi annoimme luokanopettajille pe-
dagogisen vapauden kirjoittamistehtäviensä suunnittelussa: pyysimme heiltä 
koulun tavanomaisia kirjoitustehtäviä, jotka ovat syntyneet tavanomaisen kou-
lunpidon tuloksena. Saaliiksi saimme kirjoitelmia, jotka orientoituvat perusope-
tuksen opetussuunnitelman mukaisesti eri tekstilajeihin. Erot ovat sidoksissa 
tehtävänantoon, joka ohjaa tiettyä genreperhettä kohden: aineistossa on erilaisia 
narratiivisia tekstejä, vaikuttamaan pyrkiviä tekstejä sekä tietoa välittäviä teks-
tejä. Taulukkoon 1. on koottu kunkin kirjoituskerran kohdalle kustakin tutki-
musluokasta saatujen kirjoitelmien määrä ja tehtävänannossa asetettu tavoite-
tekstilaji. Taulukosta voi myös havaita, että E- ja G-luokassa kirjoitustehtävien 
tekstilajit vaihtelevat, vähiten perinteistä ainekirjoittamista muistuttaa luokan H 
profiili, sillä kirjoitelmat edustavat useimmiten tietotekstiä.
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Taulukko 1. Hankkeen tutkimusluokkien (E, G, H) oppilastekstit tehtävän teksti-
lajin mukaisesti
Ajan-
kohta E-luokka E-N G-luokka G-N H-luokka H-N Yht





A2 Arvostelu, teatt. 24
Ohje, peli/
leikki 22 Tarina, satu 24 70





A4 Mielipidet. 23 Mielipidet. 21 Tietot., vapaa 22 66





Yht. 114 109 91 314
Tarkastelemme tietynsuuntaisella tehtävänannolla kirjoitettuja tekstejä jouk-
kona, jonka piirteitä kuvaamme tutkimuskysymystemme suunnassa: miten ne 
todellistavat tehtävänannon mukaista tekstilajia, kuten kertomusta, ohjetta tai 
mielipidekirjoitusta? Pyrimme tuomaan esiin kutakin tekstijoukkoa luonnehti-
via ja toisaalta tekstijoukkojen välille eroja tuovia piirteitä osoituksena oppilaille 
kertyneestä sosiaalisesta tekstilajin tajusta. Sen sijaan sivuutamme kysymyksen 
siitä, missä määrin oppilastekstit muistuttavat asiantuntijakirjoittajien tuottamia 
tekstilajeja. Olemme pikemminkin kulttuurintutkijoita, joita kiinnostaa tietyssä 
kontekstissa syntynyt sosiaalinen produkti. 
Tulokset
Tarinat ja kertomukset
Aineistomme narratiiviset tekstit ovat viihdyttäviä: ne kertovat jostakin todel-
lisesta tai kuvitellusta, huvittavasta, jännittävästä tai yliluonnollisesta tapahtu-
masta. Tenhola (2013) havaitsi kandintyössään, että aineiston kertovista teks-
teistä on löydettävissä yhteneväisiä vaiheita: miljöön ja/tai henkilöiden esittely, 
tapahtu mien alku, peräkkäistapahtumat, tapahtumien loppu ja evaluointi ja lu-
kijan puhuttelu.  Välttämättömiksi vaiheiksi osoittautuvat tapahtumien alku ja 
peräkkäistapahtumat. Muut ovat valinnaisia. (Myös Shore, 2014, s. 48.) Niistäkin 
tapahtumien loppu on kuitenkin löydettävissä lähes kaikista. 
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Esittelyvaihe sijoittuu usein kertomuksen alkuun. Siinä voidaan esitellä muun 
muassa henkilöitä ja tapahtumapaikkaa, kuten seuraavassa: 
[1] Asuin kerran omakotitalossa. Minä olen Veera. Lempivärini on keltainen. 
Vanhempieni nimet olivat Juhani ja Arja. Perheeseeni kuului myös Tipsuk-
ka. Hän oli tipuni. Sain sen kerran naapureiltani, sillä me asuimme maatila-
alueella. (A1-E-HM10)
Tapahtumien alku sijoittuu kertovissa teksteissä useimmiten esittelyvaiheen pe-
rään. Ajankohtaa määrittävä adverbilauseke erottaa sen esittelyvaiheesta, kuten 
seuraavassa: Eräänä kauniina päivänä Ilari meni aamukahville heti herättyään 
(A5-G-MP31). Vaihtoehtoisesti se voi kuvata suoraan toimintaa kuten seuraa-
vassa: Lähdin etsimään Sukulua ja löysin tri. Vimpulan Kauhulinnan (A1-TT1-
E-AH12). 
Tapahtumien alun ja lopun väliin sijoittuu tapahtumien etenemisen kuvaus eli 
peräkkäistapahtumat. Vaiheen pituus vaihtelee paljon, mikä säätelee pitkälti ker-
tomuksen kokonaispituutta. Peräkkäistapahtumien avulla kuvaillaan, mitä hen-
kilöt tekevät ja mitä heille tapahtuu.
Tapahtumien loppu saattaa tapahtumien jatkumon päätökseen. Vaihe voi alkaa 
peräkkäistapahtumille tyypillisellä tulevaan suhteuttavalla ajan adverbilla. Lau-
serakenteella ilmaistaan jollain tavalla tapahtumien päättyminen. Tapahtumien 
loppu sisältää mahdollisesti opettavaisen sävyn. Seuraavana esimerkkejä tapah-
tumien loppu -vaiheesta:
[2] Sitten meillä oli tarpeeksi ruokaa ainakin vähäksi aikaa. (A1-G-HP18)
[3] Tämä rauha ei vieläkään ole loppunut. (A1-G-EH26)
Edellä mainittujen rakenneosien lisäksi kertovissa teksteissä esiintyy evaluointia 
ja joskus lukijan puhuttelua, kuten seuraavista esimerkeistä on nähtävissä:
[4] Tarina on aika raaka (A1-G-PP8)
[5] Palataanpa nyt hieman taaksepäin, että saatte selville, mistä on kyse. (A2- 
H-ST28)
Aineistomme valossa näyttää siltä, että 5.-luokkalaiset ovat kertomuksen vaiheis-
ta ja niiden järjestyksestä varsin yksimielisiä. Kertomuksen skeema on hallin-
nassa (vrt. Pajunen, 2012; Honko, 2013). Myös aikamuotovalinnat ovat melko 
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yhteneviä. Imperfekti vie peräkkäistapahtumia eteenpäin, mutta myös preesensiä 
käytetään muun muassa lukijaa puhuteltaessa. Tekstin lineaarinen eteneminen 
noudattelee lähes poikkeuksetta kertomuksen tapahtumien järjestystä. Kirjoitta-
jien tekstilajin tajussa tämä lienee siis tyypillinen tapa rakentaa kertovaa tekstiä. 
Jotkut kirjoittajat myös leikittelevät kaunokirjallisuudesta tutuilla kerronnan ai-
karakenteilla: takaumilla ja ennakoinneilla.
Kuten esimerkeistäkin voi havaita, esiintyy aineiston narratiiveissa sekä yksikön 
ensimmäisessä että kolmannessa persoonassa kirjoitettuja tekstejä. Kaiken kaik-
kiaan aineiston kertomustekstit erottuvat muista tekstilajeista omana melko yh-
tenäisenä tekstijoukkonaan. Tämä johtunee siitä, että kertovat tekstit ovat teks-
tilajina tutuimpia oppilaille, sillä lapset kohtaavat ja tuottavat niitä sekä koulussa 
että koulun ulkopuolisessa elämässä.
Mielipidetekstit
Viidennen luokan keväänä tutkimusluokissa E ja G kirjoitettiin mielipideteks-
tit (ks. taulukko 1). Tekstejä kirjoitettaessa opettajat aloittivat keskusteluttamalla 
oppilaita asioista, jotka ovat näille tärkeitä ja joista näillä on mielipide. Teksteistä 
välittyykin tavoite ottaa kantaa johonkin kirjoittajan tärkeäksi kokemaan aihee-
seen. Ne pyrkivät vaikuttamaan siihen, mitä lukija asiasta ajattelee. Tätä aineis-
tomme osaa on analysoinut myös Kotamäki (2013) kandidaatintutkielmassaan. 
Oppilaiden mielipidetekstit rakentuvat vaiheista, jotka ovat nimettävissä otsi-
koksi, johdatteluksi, pääväitteeksi, perusteluiksi, vetoomuksiksi, taustatiedoiksi ja 
visioiksi. Näistä otsikko, pääväite ja jonkinmoinen perustelu näyttäytyvät 5.-luok-
kalaisten tekstien välttämättöminä piirteinä, sillä ne ovat paikannettavissa lähes 
jokaisesta oppilastekstistä. Seuraava esimerkki [6] havainnollistaa 5.-luokkalai-
sen mielipidetekstin vaiheita:
[6] Käytä julkisia liikennevälineitä! [otsikko: vaatimus]
Nykyään monet ihmiset ajavat yksin ja lyhyitä matkoja henkilö autolla, vaik-
ka voisivat yhtä hyvin mennä junalla/bussilla [johdattelu: tapahtuman ku-
vaus]. Mielestäni nämä ”auton ajajat” voisivat siirtyä julkisiin liikenneväli-
neisiin [väite]. Jos ilmasto saastuu jäätiköt sulavat ja vedenpinta nousee... 
Viimeisien vuosien aikana ilmastonmuutos on nopeutunut, koska autoja on 




Esimerkissä [6] kirjoittaja on nostanut otsikoksi keskeisen vaatimuksensa. Sa-
maan tapaan toimivat myös otsikkolausekkeet Roskalaki Suomeen (E-IV25z) ja 
Lastenohjelmat paremmiksi! (G-KP22). Tavallisemmin viidesluokkalainen va-
litsee otsikoksi tekstinsä aiheen, kuten Turkikset (G-HP18) tai Videopelien ikä-
rajat (G-MP31), tekstilajin nimeämisen, Mielipidekirjoitus (E-NT4), tai näiden 
yhdistelmän, Mielipidekirjoitus: 3D-elokuvat (E-L20). (Kotamäki 2013). Näissä 
käytänteissä oppilastekstit tuntuvat heijastavan koulun pedagogista kontekstia 
enemmän kuin koulun ulkopuolisen tekstimaailman tavoittelua. 
Lähes kaikissa teksteissä mielipidekirjoituksen pääväite, kirjoittajan mielipide, 
on eksplikoitu. Sen ilmaisemisen keinona suositaan adverbiaalia mielestäni, ku-
ten Mielestäni koiran kakat kadulla ovat epäsivistyksellisiä (G-RP21) tai Vuonna 
2006 oli mielestäni parhaat lastenohjelmat (G-KP22) (Kotamäki 2013). Kieliva-
rantojen tajua osoittaa myös kieltoverbialkuinen, oletetun implikaation oikaiseva 
rakenne (ISK, s. 1324), kuten Ei leikkiminen ole noloa (E-MJ29). Toki väitteitä 
esitetään myös väitelauseilla: Kierrätys olisi hyvin tärkeää luontoa ajatellen (E-
FA7), Mainoksia tulee nykyään aivan liikaa (G-KP01).
5.-luokkalaiset hahmottavat perustelemisen mielipidekirjoituksen välttämättö-
mäksi vaiheeksi. Sellaisissakin teksteissä, joissa pääväite jää pääteltäväksi, perus-
teluja on voitu esittää useita. Perusteluissaan kirjoittajat vetoavat usein omaan 
kokemukseen (esim. Kun kävelen esim. pihalla on ärsyttävä kokoajan katsoa mi-
hin astuu. E-AH12) ja saattavat argumentoida omaa asiantuntemustaan tai tuo-
vat esiin syysuhteita (esimerkissä [6]).
Kirjoittajat hahmottavat myös tekstin lopetuksen tavoitteen kannalta kriittiseksi: 
Joku esittää pääväitteen vasta kirjoitelman lopuksi. Moni lopettaa pääväitteestä 
johdettuun vetoomukseen, kuten Toivoisin, että jotkut keräävät koiransakakat 
pois. E-AH12). Vetoomus voidaan persoonan ja moduksen valinnalla kohdistaa 
suoraan lukijalle (esim. [6]). E-luokassa mielipidekirjoituksen konventiona on 
johdatella lukija aiheeseen kysymyksellä, joka rakentaa yhteistä maaperää luki-
jan ja kirjoittajan välille: Oletko huomannut inhottavan asian, koirankakka? (E-
AH12) Lukijan puhuttelu on huomattavasti yleisempää mielipidekirjoituksissa 
kuin narratiiveissa. Oppilaiden tekstilajin tajussa mielipidetekstiin kuuluvatkin 
osallistujaroolit, joissa kirjoittaja pyrkii vetoamaan lukijaan.
Tekstilajin taju heijastuu tietysti myös morfosyntaktisista ja leksikaalisista va-
linnoista. Mielipidekirjoitus esitetään pääosin preesensissä, ja siinä hyödynne-
tään modaalisia lausetyyppejä. Yhdyslauseiden avulla ilmaistaan ehdollisuutta ja 
kau saalisuutta. Mielipiteet kutsuvat esiin mentaalisia verbejä (haluta, ymmärtää, 
huomata). Teksteissä näkyy myös pyrkimystä abstrahointiin ja yleistämiseen. 
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Puheenaiheita konstruoidaan kompleksisilla ja abstrakteilla NP:illä (ilmaston-
muutos, boonus, velvollisuus) siinä missä narratiivien keskeiset NP:t ovat usein 
konkreettisia ja henkilöviitteisiä.
Kirjoitelmat osoittavat, että 5.-luokkalaiset jakavat melko samantapaisen – siis 
sosiaalisesti rakentuneen – käsityksen mielipidetekstistä. Tekstiä rakennetaan 
väitteen tai vaatimuksen, perustelun ja havainnollistamisen varaan. Vaiheiden 
järjestys ei ole kuitenkaan vakiintunut. Jotkut kirjoittajat aloittavat pääväitteellä, 
mutta monet saattavat sijoittaa sen myös tekstinsä loppuun tai keskelle.
Teatteriarvostelu
Tutkimusluokassa E joulun alla kirjoitetut teatteriarvostelut on kirjoitettu kou-
lunäytelmästä, jota tutkimusluokka oli käynyt katsomassa. Ennen teatteriesitystä 
oppilaat ovat lukeneet myös kokonaisteoksen, johon näytelmä perustuu. Sekä 
näytelmä että sen tarina ovat luokan sosiaalisessa kontekstissa jaettua tietoa. Op-
pilaiden teatteriarvostelujen päätavoitteena on ottaa kantaa nähtyyn näytelmään.
Kandintyössään tätä aineistomme osaa tarkastellut Laukkanen (2012) on havain-
nut, että teksteistä erottuvat vaiheet ovat esittely, selostus, kannanotto ja sen perus-
telu. Myös kulttuurilehti Vinskissä julkaistut lasten kirjoittamat kirja-arvostelut 
rakentuvat vastaavanlaisista vaiheista, joista tapahtumien kerronta ja mielipide 
perusteluineen näyttäytyvät välttämättöminä ydinosina (Kauppinen, 2008). Ai-
neistomme teatteriteksteissä vaiheet myös sijoittuvat toistensa perään usein tässä 
järjestyksessä (Laukkanen, 2012). Tosin kannanottoja saatetaan esittää limittäin 
muun erittelyn kanssa, mikä onkin yksi arvioiden tunnetuista tekstilajipiirteistä 
(Shore, 2014, s. 49). Toisaalta oppilastekstit myös herättävät monia kysymyksiä 
siitä, millaiselle yleisölle ne on kirjoitettu: tarkempi kielellisten valintojen analyy-
si paljastaakin ne omaksi koulutekstilajikseen. 
Arvioinnin kohde esitellään usein viittaamalla yhteiseen retkeen ja sen kohtee-
seen imperfektissä, jolloin esiin kirjoittuu myös yhteinen kokijapositio: Olimme 
luokan kanssa katsomassa Odysseus matka kotiin Kallion ilmaisulaiteen lukiossa 
(E-MM18). Ehkä juuri jaettu kokemus johtaa siihen, että esittely saattaa jäädä 
epätäsmälliseksi: Olimme näytelmässä luokan kanssa (E-TM22) tai se saattaa ko-
konaan puuttuakin (Laukkanen, 2012). Aloitus ei siis nojaa teoksen tematiikkaa 
luonnehtivaan johdatteluun, jollaisella ammattikriitikot usein aloittavat. 
Yhteinen kokemus saattaa selittää myös sen, että näytelmän tapahtumia ei juu-
rikaan selosteta vaan ne oletetaan tutuiksi. Tällaista yhteistä tietoa edellyttävät 
181
Elävä ainepedagogiikka
vaikkapa esimerkin [7] substantiivilausekkeet kaikki kohtaukset ja jännittävim-
mät kohdat. Vain neljässä kirjoitelmassa kahdestakymmenestäneljästä lukijalle 
selostetaan näytelmän juonta (esim. [8]).
[7] Näytelmässä oli melkein kaikki kohtaukset. Onneksi jännittävimmät koh-
dat jätettiin näytelmään. (E-IV25x)
[8] Odysseus-näytelmässä kerrottiin Odysseuksesta, joka joutui jättämään 
perheen Troijan sodan takia ja harhailemaan Odysseian maailmassa. Kun 
Odysseuksen poika, Telemakhos on jo varttunut mieheksi, hän aikoo etsiä 
isänsä ja kostaa kosijoille heidän röyhkeydestään. (E-IV25z)
Näytelmän selostuksessa oppilaat keskittyvätkin tapahtumien sijasta erittele-
mään näytelmän toteutuksen osa-alueita. 5.-luokkalaiset kuvaavat kokemusta 
menneen ajan tempuksilla:
 [9] Lavastus oli mielestäni hieno. Niistä verhoista jotka lavan reunoilla oli, oli 
upeasti käytetty eri tarkoituksiin, kuten haamuiksi haadeksen valtakunnassa, 
kasveiksi, metsäksi jne. (E-JA15)
Teatteritekstien kannanottoja toteutetaan useimmiten luonnehtivalla lauseella 
(esimerkin [9] alku). Kannanottoja osataan myös perustella havainnoilla (esi-
merkin [9] jatko). Toisaalta se, että kirjoittajat hahmottavat perustelemisen 
olennaiseksi osaksi arviointia, näkyy myös siinä, että he tuovat perustelupyrki-
myksensä esiin esimerkiksi kausaalisuutta ilmaisevalla adverbiaalilauseella (ISK, 
2004, s. 1058), kuten seuraavassa:
[10] Oma mielipiteeni on, että Odysseus matka kotiin näytelmä oli hyva, eli 
neljä tähteä, koska näytelmässa oli huonoja kohtia, mutta kokonaisuudessa 
se oli hyvä. (E-MM21)
Puolet kirjoittajista pisteyttää näytelmän: käytössä ovat ”pisteiden” lisäksi kou-
luarvosanat ja tähdet, kuten yllä olevassa esimerkissä [10]. Tämä valinta kertoo 
oppilaiden hahmottaneen, että kirjoitustehtävän tavoitteena ei ole vain selostaa 
yhteistä teatteriretkeä, vaan he heijastavat myös tuntemiaan kulttuurisia arvotta-
vien tekstien malleja. Eri taidealojen arvioinneissa mutta etenkin populaarikult-
tuurissa tähti- ja pistemerkinnät ovat yleinen käytänne. Herkkyys tavoiteteks-
tilajille näkyy myös sanastovalinnoissa. Teksteissä viljellään ahkerasti teatterin 
tuntemusta osoittavaa ammattisanastoa kuten kohtaus, lavastus, puvustus, tehos-
te, esittää, eläytyä vaikka myös haetaan johdosten välistä työnjakoa kirjoittamalla 
välillä kohtauksen sijasta kohdasta tai näyttelijäntyön sijasta näyttelystä.  
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Tarkastelun päätteeksi voi kysyä, mitä 5.-luokkalaisten teatteriesitystä käsittelevät 
tekstit ovat. 5-luokkalaisten tekstilajien systeemissä teatteriarvostelu asettuu mie-
lipidetekstin ja narratiivin väliin, mikä nousee näkyväksi tempuksen valinnas-
sa: omaa kokemusta selostetaan mennen ajan tempuksilla. Arvostelujen vaiheet 
näyttäytyvät sosiaalisesti jaettuina. Aineiston perusteella kirjoittajat hahmottavat 
selvästi, ettei kirjoittamisen tavoitteena ole juonen kertominen. Siksikö, että se 
on luokan jakamaa tietoa, vai siksikö, että juonen yksityiskohdat pilaavat luki-
jan mahdollisen katsomiskokemuksen? Tekstien kielellisissä yksityiskohdissa on 
viitteitä siitä, että kyse on nimenomaan yhteiseen tietoon nojaavasta arvioinnista. 
Keskeinen kysymys koulun kirjoittamisessa onkin, mikä on tekstin yleisö. Ai-
neistomme teatteriarvosteluista näkyy, että kirjoittaja tietää tekstin rakentuvan 
yhteisen kokemuksen varaan. Siinä ne eroavat arvioista, jotka on kirjoitettu te-
osta tuntemattomalle yleisölle. Oman taidekokemuksen arviointi omalle luokalle 
rakentuu erilaisista osallistumisrooleista kuin saman kokemuksen esittely vaik-
kapa rinnakkaisluokalle.
Ohje
Shore (2014, ss. 48–49) liittää ohjeet tietotekstien perheeseen, kun taas Martin & 
Rose (2008, s. 180) liittävät ne vaikuttamaan pyrkiviin teksteihin. Ohjetekstien 
perheeseen kuuluu monenlaisia alagenrejä: käyttöohjeita, ruokareseptejä, sään-
töjä ja toimintaohjeita (Martin & Rose, 2008, ss. 180–184). G-luokassa ohjeen 
tekstilajia tutkittiin kirjoittamalla leikki- ja peliohjeita. Näiden tekstien tavoit-
teena on selostaa jokin kirjoittajalle tuttu leikki tai peli siten, että lukijan olisi 
mahdollista kokeilla sitä itse.
5.-luokkalaisten leikki- ja peliohjeet heijastavat oppilaille kertynyttä tekstilajin 
tajua. Näitä tekstejä kandityössään analysoinut Pahkala (2012) on erottanut niistä 
vaiheet, joiden tehtävänä on leikin tai pelin esittely, osallistujamäärän ja välinei-
den esiin tuominen, sääntöjen selostaminen sekä oman kokemuksen kuvaaminen. 
Tietoa välittävän ohjetekstin tyypilliset vaiheet ovat tavoite, aineisto ja askeleet 
(Shore, 2014, s. 49).
Kaikissa teksteissä selostetaan pelin tai leikin säännöt, joten ainakin ne ovat op-
pilaiden tekstilajin tajussa ohjeen ydintä. Usein säännöt etenevät askelin, joista 
ensimmäisessä selostetaan pelin tai leikin tavoite, toisessa pelin tai leikin kulku ja 
lopuksi päättäminen. Osallistujamäärä saatetaan todeta tarkasti (Peliin voi osal-
listua 2 henkilöä kerrallaan. G-MP31) tai se on pääteltävissä pelin kulun kuvauk-
sesta (Piiloleikissä yksi henkilö on jäänyt ja laskee, sillä aikaa muut henkilöt mene-
vät piiloon. G-NM5). Välineiden luetteleminen on valinnaista. Kaikissa leikeissä 
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välineitä eri tarvita. Useissa mutta ei kuitenkaan aivan kaikissa ohjeissa kerrotaan 
myös omia kokemuksia leikistä. (Pahkala 2012.) 
Tekstin lineaarisessa rakentamisessa oppilaat hyödyntävät kahdenlaista strategi-
aa. Osa kirjoittajista menee suoraan asiaan toteamalla osallistujamäärän tai se-
lostamalla leikin kulkua (esim. [11] ja [12]). Yleistä on kuitenkin aloittaa myös 
omien kokemusten esiin tuomisella sekä arviolla tai yleistyksellä siitä, kenelle 
peli sopii, mitä peli kehittää tai missä peliä voi pelata (esim. [13]). Osa kirjoit-
tajista sijoittaa omat kokemukset ohjeen loppuun. (Pahkala, 2012.) Omien ko-
kemusten kertomisella näyttäisi olevan toisaalta suositustehtävä mutta ne myös 
auktorisoivat ohjeen esittäjän tietoa.
[11] Leiki kirkkistä näillä ohjeilla. Kirkkistä voi leikkiä kuinka monta vaan, 
mutta vähintään 2. (G-LP20)
[12] Kirkon Rotassa valitaan ensin seinä sitten valitaan jääjä. Jääjä laskee 
johonkin sovittuun aikaan. Kun Jääjä laskee toiset juoksevat piiloon. - - (G-
AJ11)
[13] Opin tämän leikin siskoiltani aika pienenä. Leikki sopii kaikenikäisille ja 
tätä voi leikkiä ulkona tai sisällä. Leikkipaikassa täytyy olla paikkoja mihin 
piilottaa pieni esine. Leikki kehittää etsintätaitoja. (G-EM4)
Ohjeen ymmärtäminen yleispäteväksi näkyy sen kielellisessä muotoilussa. Oh-
jeen tempus on preesens, jonka yksi tehtävä on ilmaista jokin ilmaus lainomai-
seksi ja geneerisesti päteväksi (ISK, s. 1455), kuten yllä olevissa esimerkeissä 
([11], [13] voi leikkiä, [12], valitaan, [13], sopii, täytyy, kehittää). Preesensin va-
litseminen heijastaa tekstilajin tajua,  sillä ohjeen aloituksissa, joskus myös lope-
tuksissa, esitetyt omat kokemukset on esitetty menneen ajan tempuksilla, mikä 
myös erottaa ne tekstiosioina ohjeen ytimestä (esim. [13] ensimmäinen virke, 
[14] alla).
[14] Olen ollut viimeksi hippaa koulussa. Se oli tosi huikeeta. (G-AJ26)
Myös persoonanvalinta heijastaa tajua ohjeen yleispätevyydestä sekä erilaisten 
direktiivisten eli ohjailevien rakenteiden mahdollisuuksista. Säännöt ja leikin 
kulku selostetaan usein yksikön kolmannessa persoonassa, joko niin, että sub-
jektina on leikin eri rooleihin viittaava substantiivilauseke tai pronomini (esim. 
[15]). Viidesluokkalaiset osaavat myös valjastaa ohjeen rakentamiseen muitakin 
rakenteita, kuten passiivia (esim. [12] yllä, valitaan) tai subjektitonta nollaper-
soonaa (ISK, s. 1284) (esim. [13] yllä, tätä voi leikkiä ulkona tai sisällä tai [16] 
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alla). Nämä rakenteet ovat suomen kielen ohjailevan kielenkäytön resursseja 
(ISK, s. 1560, 1566, 1573–1576). Ehkä kuitenkin hieman yllättävästikin impera-
tiivi on harvinainen aineiston ohjeissa (Pahkala, 2012). 
[15] Jääjä laskee viiteen, kun nuut [muut?] menevät johonkin seinän viereen 
piiloon. (G-LK29) 
[16] Sitä pystyy leikkimään parhaiten ulkona (G-HP18)
Erona muihin oppilasteksteihin ohjeet kutsuvat esiin myös modaaliverbejä. 
Useimmiten käytössä on mahdollisuutta ilmaiseva voi [17] tai luvallisuutta ilmai-
seva saa [18], muutaman kerran myös välttämättömyyttä tai pakkoa ilmaiseva 
täytyy [19] tai pitää (ISK, ss. 1479–1488). Modaaliverbit tuovat mukanaan myös 
kompleksisia lauserakenteita verbiketjuineen (ISK, s. 493).
[17] piilottaja voi tarpeen vaatiessa sanoa ”viilenee” ”lämpenee” tai ”kuume-
nee” etsijöiden lähestyessä tai loitotessa esinettä - - (EM4)
[18] Pelissä saa ilveillä ja yrittää saada toinen nauramaan mutta toiseen ei 
saa koskea. (G-MP31)
[19] Jos joku pelaajista ehtii juosta seinälle ennen jäänyttä hänen täytyy huu-
taa: ”Omat!” (MP14)
Leikki- tai peliohjeet piirtyvät omaksi tekstilajikseen niin tavoitteen, vaiheiden 
kuin ilmaisukeinojen yksityiskohdissa. 
Tietotekstit 
Tietotekstien genreperheeseen kuuluu monenlaisia niin koulusta kuin koulun 
ulkopuoleltakin tuttuja tekstejä, esimerkiksi erilaisia fyysisen tai sosiaalisen maa-
ilman ilmiöiden kuvauksia tai jopa selityksiä, historiikkejä ja historiallisen tapah-
tuman selvityksiä (Shore, 2014, ss. 48–49). Aineistomme kaikki tutkimusluokat 
ovat kirjoittaneet tietotekstejä. Luokat E ja G kirjoittivat tutkimusvuoden kevät-
lukukauden alussa maantiedon opintoihin integroituvia, Eurooppaa käsitteleviä 
tietotekstejä. Luokassa H kirjoitettiin tietotekstejä kolmesti: tutkimusvuoden 
alussa eläinlajeihin keskittyviä tietokirjasia, kirjoituskerroilla neljä ja viisi tieto-
tekstejä, joiden aiheet oppilaat olivat saaneet valita itse.
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5.-luokkalaisten tietotekstit ovat eri ilmiöiden kuvauksia, joiden tyypilliset vai-
heet perustuvat luokitteluun. Luokittelun periaatteena voivat olla alalajit tai -kä-
sitteet (Shore, 2014, s. 48). Tietoteksteiksi tarkoitetuissa oppilasteksteissä teks-
tilajin taju nousee näkyväksi jo asettelussa. Käsite-erittely näkyy muun muassa 




Ravinto ja lisääntyminen – –
Muuta kiinnostavaa – – (H-AP23)
Tietoteksteissä on useammin kuin muissa oppilasteksteissä osoitettu kappale-
jako, joka niin ikään tuo esiin luokittelua. Siten erittelevä käsittely näyttäytyy 
oppilaiden tietoteksteiksi tarkoittamissa tuotoksissa välttämättömänä ja keskei-
senä piirteenä. Voi kuitenkin myös uumoilla, että 5.-luokkalaiselle on haastavaa 
rakentaa erittelevä kuvaus. ”Tietoteksti” saattaa olla myös kokoelma luetelmavii-
voin esitettyjä huomioita, joita ei ole kielen keinoin kytketty toisiinsa. Luetelmat 
ovat toki myös erilaisten tietoteosten, myös Wikipedian, tekstityyppi, jolla saate-
taan koota keskeiset faktat niin eri eläinlajeista kuin valtioistakin.  
Yksi genrepedagogisen kirjoittamisenopetuksen kulmakivistä onkin ajatus sii-
tä, että tekstilajeja mallinnetaan erittelemällä tavoitetekstilajin edustajia (esim. 
Luukka, 2004). Malli- ja lähdeteksteihin tukeutuminen näkyy tietoteksteissä 
ehkä selvemmin kuin muissa aineistomme oppilasteksteissä. Ne vilisevät sanas-
toa, joka tuntuu 5-luokkalaisten arkikielelle vieraalta. Huomiota kiinnittävät esi-
merkiksi abstraktit yhdyssanat, kuten elinkeino, kaivostoiminta, johdokset, kuten 
ilmasto, vuoristo tai ylänkö sekä moniosaiset substantiivilausekkeet, kuten Suo-
men lipun käyttöohjeet tai Euroopan kasvillisuusalueet. Pajusen (2012) mukaan 
kompleksisten sanojen, esimerkiksi juuri johdosten ja yhdyssanojen, ilmaantu-
minen yksinkertaisten perussanojen joukkoon on yksi indikaattori kouluikäisen 
kielenkäyttötaitojen kehittymisestä. Tietotekstien kirjoittaminen näyttäisi kut-
suvan näitä esiin.
Raskaiden substantiivilausekkeiden vastapainona oppilaiden tietoteksteissä suo-
sitaan olla-verbiä: luonnehtivia predikatiivilauseita ja omistuslauseita. Verbit 
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ovat indikatiivin preesensissä, mikä heijastaa tajua muodon yleispätevästä, neut-
raalista merkityksestä.
[20] Merisiilien ihotukiranka on melkein aina jäykkä ja muodostunut pitkistä 
kalkkilevyistä, jossa on piikkejä ja reiät imujalkoja varten. Merisiilit on Piik-
kinahkaisia. (H-AP23)
Aineistomme tietotekstit erottuvat selvästi muita koulussa kirjoitettuja teks-
tilajeja vasten siinä, että useammin kuin muissa tekstilajeissa, niissä käytetään 
kappalejakoa ja väliotsikoita. Kappalejako nojaa käsiteltävän ilmiön erittelyyn. 
Tietotekstit erottuvat myös substantiivilausekkeiden raskaudella: kirjoittamalla 
oppiminen tuo tekstiin kompleksisia käsitteitä. 
Kokoavaa tarkastelua
Tutkimukseen osallistuneissa luokissa perinteisestä ainekirjoittamisesta on siir-
rytty tuottamaan erilaisia tekstejä, joiden laji ja tavoitteet täsmentyvät toteutuk-
sessa. Oppilaiden kirjoitustehtävät sisältävät selostamista, juonellista kerrontaa, 
hankittujen tietojen kokoamista, mielipiteen ilmaisua ja perustelua, otsikointia 
ja kappalejakoa, ja ne perustuvat milloin mielikuvitukseen (narratiiviset teks-
tit), milloin omaan kokemukseen (mielipidekirjoitukset, teatteriarvio ja ohje) tai 
eri lähteistä haettuun tietoon (tietotekstit). Nämä sisällöt toteuttavat myös ope-
tussuunnitelmaa, jonka mukaan hyvää kirjoittamisosaamista 5. luokan lopussa 
osoittaa kertomuksen, kuvauksen ja ohjeen laatimistaidot sekä mainittujen sisäl-
tölähteiden käyttö (POPS, s. 51–52). 
Eri kirjoitelmista tekemämme sisällönanalyysi viittaa siihen, että oppilaat te-
kevät aktiivisesti erilaisia tekstin tavoitetta, vaiheita ja ilmaisukeinoja koskevia 
valintoja. Käytännössä valinnat tarkoittavat esimerkiksi erilaisten lauserakentei-
den käyttämistä, mikä on yksi hyvän osaamisen kriteereistä 5. luokan lopussa 
(POPS, s. 52). Valinnat eivät osoita vain erilaisten lauserakenteiden hallitsemista 
vaan niillä 5.-luokkalaiset konstruoivat eri tekstilajeja. Tietyt tavoitteet ja vaiheet 
kasautuvat tiettyihin tekstijoukkoihin, kirjoitustehtäviin, kuten olemme analyy-
sissämme tuoneet esiin. Kertovat tekstit tarjoavat mahdollisuuksia omien juo-
nellisten tarinoiden tuottamiseen. Mielipidekirjoitukset, teatteriarviot ja ohjeet 
ovat väylä jakaa omia kokemuksia tai ottaa kantaa tuttuihin ilmiöihin. Erityises-
ti tietotekstit tarjoavat mahdollisuuksia sanavaraston laajentamiseen ja uusien, 
abstraktimpien ja rakenteeltaan kompleksisempien sanojen käyttämiseen ja ko-
keiluun, opetussuunnitelman asettama tavoite sekin (POPS, s. 50).
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Olemme pyrkineet analyysissämme johdonmukaisuuteen tarkastelemalla aineis-
tomme kirjoitelmia tekstilajeittain yhtäläistä menettelytapaa noudattaen. Olem-
me aloittaneet tarkastelun kiinnittämällä huomiota kunkin tekstiryppään tavoit-
teisiin siten, kuin se niistä välittyy. Tavoitteiden toteuttamista olemme toden-
taneet pelkistämällä tietylle tekstijoukolle ominaisia tekstin vaiheita. Vaiheista 
olemme vieneet tarkastelun ilmaisukeinoihin, kuten persoonaan, aikamuotoon, 
lausetyyppiin tai sananvalintoihin. Tekstilaji rakentuu myös niistä. Kaiken aikaa 
olemme todentaneet tulkintojamme tekstiesimerkein, joiden tarkoituksena on 
antaa myös lukijalle mahdollisuus arvioida päätelmiämme. Olemme pyrkineet 
eksplikoimaan ratkaisumme siten, että ne ovat myös toistettavissa ja koeteltavissa 
uusiin aineistoihin. Aineistomme on varsin laaja, mikä lisää sen vakuuttavuutta 
näyttönä tekstilajiosaamisen kertymisestä. Toisaalta aineistomme heikkoutena 
voi pitää sitä, ettei se kerro yksityiskohtaisesti, miten oppilaat ohjattiin eri tehtä-
viin ja kuinka paljon aikaa eri tekstien tuottamiseen käytettiin. Emme voi arvioi-
da koulun ja koulun ulkopuolisen tekstimaailman merkitystä tuotoksille.
Esiin tuomamme eri tekstilajien tajua heijastavat piirteet osoittavat kuitenkin, 
että oppilaat ovat aktiivisia kulttuurinsa jäseniä, jotka tekevät vähintäänkin in-
tuitiivisesti, mahdollisesti ja luultavasti myös saamansa opetuksen ohjaamina 
havaintoja erilaisten tekstien tavoitteista ja tavoitteisiin kiinnittyvistä keinoista. 
Näitä piirteitä on mahdollista hyödyntää myös toisten oppilasryhmien vastaavi-
en tavoitetekstilajien arvioinnin ja kommentoinnin lähtökohtana. Opetuksen ta-
voitteena on kuitenkin pyrkiä siihen, että oppilaat pääsisivät sen ansiosta pidem-
mälle kuin omin voimin ja intuitiivisesti: tulokset voi siis myös nähdä kuvaukse-
na siitä, mitä jo osataan. Tämän tiedon varaan on mahdollista hahmotella, mikä 
olisi seuraava tavoitetekstilajin haltuunottoon liittyvä kehittymishaaste. Yhden 
tällaisen voisi nimetäkin: oppilaiden teatteriarvosteluissa suosittiin imperfektiä, 
kun taas ammattikriitikot käyttäisivät preesensiä. Tutkimuksemme yleisempi ai-
nedidaktinen merkitys on siten ennen kaikkea siinä, että vastaavalla menettelyllä 
tekstilajitietoisen opettajan on mahdollista diagnosoida oppilaidensa saavuttama 
tekstilajin taju, jonka varaan opetuksen seuraava tavoite on tuettavissa. Martin 
ja Rose (2008, s. 5) kertovat tekstilajisuhteita käsittelevän kirjansa johdannossa 
esimerkin koulutilanteesta, jossa tietotekstin kirjoittanut oppilas sai opettajalta 
kommentin, ettei teksti ole kertomus. Anekdootti havainnollistaa tekstilajitietoi-
suuden tarpeellisuutta koulun arjessa. Tarkastelemamme aineisto osoittaa, että 
tutkimusluokassa kirjoitustehtävät heijastavat voimassaolevan opetussuunnitel-
man tekstilajiajattelua. Tulokset myös osoittavat, että oppilaat tuottavat erilaisia 
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This article focuses on the sense of genre as reflected in a variety of writing 
assignmen ts in three classes of fifth graders. The writings were collected five times 
during a year. The total of 314 writings represent eight different genres consisting 
of narrative, informative and argumentative texts. Based on a qualitative content 
analysis of these data, our findings indicate systematic differences in texts that 
respond to different writing assignments. The fifth graders draw upon an array 
of textual and grammatical choices available to them and characteristic of their 
understanding of the goal and genre. The choices regarding goals, stages and 
choices of modes reflect the students’ sense of genre. The results provide a basis 
for genre-specific scaffolding and feedback in writing instruction. 
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Kahdeksasluokkalaiset käyttämässä kieliopin 
käsitteitä 
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osasto 
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Tiivistelmä 
Pohdimme kieliopin opetuksen suhdetta tekstitaitoihin yhden kokeiluaineiston 
kautta. Kahdeksannen luokan lauseen rakenteen ja lauseenjäsennyksen opetuk-
seen liitettiin kieliopin asioiden kielentämistä edellyttävä koetehtävä. Oppilaita 
pyydettiin vertaamaan kahta tekstinäytettä käyttämällä kuutta kielioppikäsitet-
tä. Kokeilu liittyy kontekstuaaliseen kieliopin opetukseen. 
Tarkastelemme oppilaiden vastauksia teoriaohjaavan sisällönanalyysin avulla. 
Analyysi kohdistuu siihen, miten oppilaat käyttävät lauseopin käsitteitä ja osoit-
tavat metalingvististä osaamista. Tutkimme myös sitä, miten lauseeseen liittyvi-
en käsitteiden oppiminen rakennetaan opetuksessa. Pohdimme lopuksi kirjoitta-
mista kieliopin käsitteisiin yhdistävän tehtävänannon toimivuutta.
Tutkimustulokset osoittavat, että kahdeksasluokkalaiset perustelivat tekstien 
eroja kielellisiin valintoihin liittyvillä havainnoilla; he analysoivat, miten pääsa-
nojen, määritteiden, attribuuttien ja adverbiaalien käyttö vaikuttaa tekstin pituu-
teen, ymmärrettävyyteen ja selkeyteen. Oppilaat pystyivät pureutumaan tekstin 
eroihin ilman metakäsitteitä, mutta käsitteiden käyttö ohjasi oppilaita peruste-
lemaan paremmin vastauksiaan. Tekstitaitoja ja kielioppia yhdistävä tehtävän-
anto auttoi oppilaita lähestymään kielellisiä valintoja myös lukemiskokemuksen 
näkökulmasta. 
Avainsanat




Äidinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajien pedagogisten opintojen ainedi-
daktiikassa ja opetusharjoittelussa sovelletaan yliopistossa opiskeltuja suomen 
kielen ja kirjallisuuden opintoja. Perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den mukaan äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaine saa sisältöaineksensa kieli- ja 
kirjallisuustieteestä sekä viestintätieteistä; oppiaineen pohjana on laaja tekstikä-
sitys ja opetuksen tehtävänä oppilaan tekstitaitojen laajentaminen (Opetushal-
litus 2004, 43, 55). Äidinkielen ja kirjallisuuden tavoitteita kokoavana käsittee-
nä on tekstitaidot, ja integrointi tekstitaitoihin on kieliopin opetuksenkin osalta 
nostettu vahvasti esille (mm. Harmanen 2011, Kauppinen ym. 2011; Keinänen 
& Paalanen 2009; Kosonen & Lehti 2009; Luukka 2004a, 2004b, 2009; Pynnönen 
2006). 
Käytännön opetustilanteisiin liittyviä tekstitaidon kokeiluja ja teoriaa tekstitai-
doista on esitelty alan ammatillisissa julkaisuissa, kuten Äidinkielen liiton opet-
tajain vuosikirjoissa Hiiden hirveä hiihtämässä - hirveä(n) ihana kirjoittamisen 
opetus (2004), Tekstien pyörityksessä -  tekstitaitoja alakoulusta yliopistoon (2009) 
ja Tekstilajitaidot. Lukemisen ja kirjoittamisen opetus koulussa (2014). Kieliopin 
opettamisen menetelmistä ja käytännöistä on kuitenkin kirjoitettu ainedidakti-
sessa tutkimuskirjallisuudessa suhteellisen vähän. Empiirisiin kokeiluihin ja tut-
kimusaineistoihin perustuvan suomalaisen akateemisen tutkimuksen mielen-
kiinto on kohdistunut 2000-luvulla pääasiassa kieliopin opetuksen sisältöihin ja 
käsitteiden hallintaan sekä opettajan ja opettajaopiskelijoiden metalingvistiseen 
ja pedagogiseen sisältötietoon (Paukkunen 2011; Paukkunen 2012; Rättyä 2013a, 
2013b, 2014b; Tainio & Routarinne 2012; Tarnanen ym. 2013). Uusia avauksia 
ainedidaktiikan näkökulmasta on esitetty Kieli, koulutus ja yhteiskunta -verkko-
lehden teemanumerossa, jossa keskitytään kielitiedon opetukseen ja oppimiseen 
koulussa ja opettajankoulutuksessa (Tainio & Tarnanen, 2014).
Perusopetuksen oppikirjoissa ehdotetaan eri tekstilajien tekstien purkamista 
osiin, kappaleisiin, virkkeisiin ja lauseisiin. Tekstejä koskevaa teoriaa ja sen pe-
ruskäsitteitä koetetaan linkittää myös oman tekstin tuottamisen harjoittelussa. 
Haasteellista tässä yhteydessä on  uudenlaisen näkökulman toteuttaminen  ope-
tuksessa konkreettisesti käytettäviä tehtäviä myöten. Tehtäviä ja niiden toimi-
vuutta ei ole juuri käsitelty kielitiedon opetuksesta keskustelussa (ks. kuit. Kulju 
2012). Toinen vähän tutkittu näkökulma on se, millä tavalla opetuksessa me-




Metalingvististen käsitteiden vakiinnuttaminen oppilaan kielenkäyttöön voi ta-
pahtua kielentämisen avulla. Tampereen yliopistossa on kehitetty äidinkielen ja 
matematiikan didaktiikan yhteisessä hankkeessa opetusmenetelmiä. Kielentä-
mismenetelmässä oppimisprosessissa tehtävän ratkaisuun liittyvä ajattelun kul-
ku ilmaistaan itselle tai muille suullisesti tai kirjallisesti. Kielentäessään tehtävän 
ratkaisua sanallisesti oppilas jäsentää samalla omaa ajatusprosessiaan, käyttämi-
ään käsitteitä ja oppii syvällisemmin. (Joutsenlahti 2003; Joutsenlahti & Kulju 
2010; Kulju 2012.)
Toinen metakäsitteiden käyttöön harjaannuttava työtapa pohjaa kontekstuaali-
seen kieliopin opetukseen. Brittiläinen professori Debra Myhill on ehdottanut 
kieliopin opetukseen kontekstualisoivaa otetta, jossa vaikuttavat oppimisteoriat 
sekä opettajien lingvistinen ja pedagoginen sisältötieto. Myhill on tutkijakolle-
goineen tehnyt tutkimusta kirjoittamisen opetuksesta ja sen yhteydessä käyte-
tystä eksplisiittisestä kieliopin opetuksesta. Kirjoittamisen opetuksessa ja sen 
yhteydessä käytetyssä eksplisiittisessä kieliopin opetuksessa metalingvistiset 
keskustelut suhteutetaan aina tekstiyhteyteen ja tekstissä tehtyihin valintoihin. 
Kielitietoa kontekstissaan -opetusmenetelmän pedagogisiin periaatteisiin kuu-
luu, että metakieltä käytetään selittäen sitä aina esimerkkien ja mallien avulla. 
Opetuksessa tarkastellaan autenttisten tekstien tai oppilaiden tekstien sanavalin-
toja metakielen käsitteiden tukemana. Kielitiedon opettamisen huomio on siinä, 
miten kielellä toimitaan eikä siinä, mikä on oikein tai väärin. (Myhill et al. 2012; 
Rättyä 2013b; Rättyä 2014a.)  
Pohdimme tässä artikkelissa kieliopin opetuksen suhdetta tekstitaitoihin yhden 
kokeiluaineiston kautta. Lähtökohtamme on kokeilu, joka on toteutettu kah-
deksasluokkalaisten lauseen rakenteen ja jäsennyksen opetuksen kertauskokeen 
yhteydessä. Siinä kokeiltiin tehtävätyyppiä, jossa opiskelijoita pyydettiin vertaa-
maan kahta tekstinäytettä, joista toisessa lauseet ja lauserakenteet ovat komp-
leksisempia kuin toisessa. Tavoitteena oli  selvittää oppilaiden metakäsitteiden 
käyttöä heidän analysoidessaan tekstejä. 
Tutkimme, miten oppilaat jäsentävät ja tulkitsevat tekstejä heille opetettuja lau-
seke- ja lauseenjäsenkäsitteitä käyttäen. Tarkastelemme myös, miten oppikirjassa 
ja opetuksessa käsitellään lausetta, lauseketta ja lauseenjäseniä. Pohdimme tehtä-
vätyypin käytettävyyttä ja mahdollisuuksia kielitiedon opetuksen kehittämisessä.
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Tutkimuksen tausta, aineisto ja menetelmät
Tekstitaitoja ja kieliopin opiskelua yhdistävän tehtävätyypin kokeilu toteutettiin 
pirkanmaalaisen koulun kahdeksannella luokalla 2010-luvulla. Kokeilu oli osa 
erään opetusharjoittelijan viiden tunnin opetusta, johon kuului lauseen osien 
ja lauseenjäsenten opettaminen. Äidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjana oli 
Voima; kirjan alkupuolella kielen valtaan tutustutaan mediatekstejä lukemalla ja 
niistä keskustelemalla. Samaan teemaan liittyen kirjassa käsitellään oman kan-
nan ilmaisemista kirjoittamalla, puhumalla ja keskustelemalla kielen vaikutus-
keinoista (Mikkola et al. 2006a, 7). 
Oppikirjaa käyttäen suunnitellun kevätlukukauden kurssin tavoitteena oli vai-
kuttaminen kielen keinoin. Opettajaopiskelija sai tuntien aiheet oppikirjan otsi-
koina. Oppikirjan luvut Lauseella on rakenne (172–175), Predikaatti ja subjekti 
(176–179) ja Objekti, predikatiivi ja adverbiaali (180–185) muodostivat opiskel-
tavan koealueen. Koealueen rajaaminen aiheutti sen, että kieleen liittyvät asiat 
opetettiin yhtenä kokonaisuutena irrallaan tekstitaidoista, vaikka oppikirjassa 
asiat on liitetty mielipidetekstin tuottamiseen. 
Kieliopin käsitteiden kielentämisen kokeilu liitettiin yhtenä tehtävänä oppilaiden 
kokeeseen, jossa mitattiin oppilaiden lauseisiin, lausekkeisiin ja lauseenjäseniin 
liittyvää osaamista. Tehtävässä 9 pyydettiin kirjoittamaan 30–50 sanan mielipide-
teksti ”Mikä on lempilauseenjäsenesi”.  Kokeen muissa tehtävissä oppilaat tunnis-
tivat lauseenjäseniä. Kokeeseen oli varattu aikaa yksi oppitunti (75 min.). 
Opettajaopiskelijan ja luokanlehtorin suunnittelemassa kokeilutehtävässä pyy-
dettiin tuottamaan vertaileva teksti. Tehtävä oli muotoiltu seuraavasti: 
8. Miten tekstit A ja B eroavat toisistaan? Kirjoita 30–50 sanan vertaileva 
teksti. Käytä tekstissäsi laatikossa 1 olevia käsitteitä (niitä on yhteensä 6). 
Käytä apuna myös laatikossa 2 olevia vertailevia sanoja. Merkitse tekstin 
loppuun sanamäärä. 
TEKSTI A
Vampyyrit ovat kummituksia. Ne pelottelevat. Uskottiin, että ne pujah-
tavat ja imevät verta. Näin ne saivat ravintonsa. Vampyyrit hörppivät 




Vampyyrit ovat erikoislaatuisia kummituksia. Ne pelottelevat ihmispo-
loja. Ennen uskottiin, että ne pujahtavat öisin salaa koteihin ja imevät 
ihmisten verta. Näin ne saavat ravintonsa. Mieluiten nälkäiset vampyy-
rit hörppivät talon asukkaiden verta, mutta ne saattoivat iskeä matka-
laistenkin kimppuun. Siksi ihmisten täytyi suojautua huolellisesti. 
  lause, lauseke, pääsana, määrite,
  attribuutti, adverbiaali.
  molemmat, sekä että, yhtä lailla,
  sen sijaan, toisin kuin, päinvastoin.
Kohdeteksti B on katkelma oppikirjan esimerkkitekstistä ”Vaaralliset vampyyrit” 
(Mikkola 2006a, 177.). Teksti A on koetta varten tehty muunnos samasta tekstis-
tä. Molemmissa teksteissä on kuusi virkettä, lauseita on kahdeksan. A-tekstissä 
lausekkeista on poistettu attribuutteja eli substantiivien määritteitä, yksi objekti 
ja adverbiaaleja, joista osa on lauseenjäseniä, osa lausekkeen osia. 
Tutkimusaineistona on 18 koevastausta. Tunnin pitäneeltä opettajaopiskelijalta 
saatiin lupa kopioida koesuoritukset ja oppilailta lupa heidän suoritustensa käyt-
tämiseen tutkimusaineistona. Vastaukset on numeroitu ja aineistoesimerkissä 
viitataan vastauksiin numeroin (esim. V17). Tutkimusaineiston lisäksi käytettiin 
myös opettajaopiskelijan jakso- ja tuntisuunnitelmia ja muistiinpanoja seuratuil-
ta oppitunneilta.
Analysoimme tutkimusaineistoa teoriaohjaavan sisällönanalyysin menetelmin 
(Tuomi & Sarajärvi 2013).  Teimme yksinkertaisen luokittelun vastaajien käyt-
tämien metalingvististen käsiteluokkien (lause, lauseke, pääsana, määrite, attri-
buutti ja adverbiaali) mukaan. Vastaajat tyypittelimme sen mukaan, miten he 
hyödynsivät käsitteitä. Suppeahko aineisto myös teemoiteltiin. Lisäksi tarkaste-




Käsitteet oppikirjan tuottamina ja opetuksessa käytettynä
Voima-oppikirja aloittaa 8. luokan kielitiedon osuuden kyselemällä tietoa lau-
seen rakenteesta ja jäsenistä (Mikkola ym. 2006a, 172). Ratkaisu on esitetty ma-
tematiikan tapaan eli lause on yhtä kuin persoonamuotoinen verbi plus lause-
ke. Verbi on tärkein, ja ”muut sanat muodostavat lausekkeita”; lausekkeet ovat 
merkityskokonaisuuksia, niiden paikkaa voi vaihtaa ja ne liikkuvat kokonaisi-
na. Lausekkeella on myös osia: yksi, tärkeämmässä asemassa oleva, on pääsana, 
muut ovat määritteitä. Jos pääsana on substantiivi, sen määritettä kutsutaan at-
tribuutiksi; se voi ilmaista ominaisuutta, omistajaa, arvoa tai lajia. Attribuutti on 
lausekkeen osa, ei lauseenjäsen (vrt. ISK  §867). 
Lauseenjäsenten opetus tapahtuu kahdella opiskeluaukeamalla: ensin esitellään 
lause kahtia jakaen predikaatti ja subjekti, sitten objekti, predikatiivi ja adverbi-
aali. Kirjan mukaan adverbiaalit voivat olla lausekkeita, ja ne voivat liittyä verbiin 
tai koko lauseeseen. Sen, että adverbiaali voi olla joko lauseen jäsen tai lausek-
keen osa (vrt. ISK §867), voi päätellä opiskeluaukeaman tekstikatkelman analyy-
sista. Opiskeluaukeamia seuraavien sivujen tehtävissä opiskeluteksteistä kirjoite-
taan määritelmiä, vastataan monivalintakysymyksiin, alleviivataan tunnistettavia 
ilmauksia tai keksitään ilmaisutehtävään sopivia lauseenjäseniä. Tehtävissä vaih-
detaan lauseen osien järjestystä ja tehdään havaintoja sen vaikutuksesta mer-
kitykseen, lihotetaan tekstiä lisäämällä sanoja ja keksimällä uusia lausekkeita. 
Kun tekstistä poistetaan adverbiaalit, merkityseroja pyydetään selittämään, mitä 
mallinnetaan: ”Tekstiä ei ymmärrä. Se on absurdi, jos adverbiaalit puuttuvat” ja 
”Teksti on lyhyempi, jos adverbiaalit puuttuvat” (Mikkola ym. 2006b, 203).
Tutkimuksen kohteena olevassa opettajaopiskelijan opetusprosessissa kysyttiin 
kertauskysymyksiä, kuten ”Mikä lauseenjäsen persoonamuotoinen verbi on?” 
Vihkomuistiinpanoja kerättiin kyselemällä ja lukemalla ääneen kirjasta.  Ope-
tusryhmä istui valmiiksi pöytäryhmissä, ja niissä keskustellen tehtiin jokaisella 
tunnilla joitakin tehtäviä. Kun kirjan tehtäviä tehtiin tunnilla, saattoi käydä niin 
että hyvä keskustelu- ja kielentämistehtävä, jossa piti selittää, miten objektin si-
jamuoto vaikuttaa lauseen merkitykseen, oli tarjolla vain nopeimmille. Tai läksy-
jen kuulustelussa yksi oppilas luki muokatun tekstinsä ja opettaja kysyi toiselta, 
miten muokattu teksti erosi alkuperäisestä. Kirjaa käytettiin myös niin, että ko-
titehtäväksi annettiin tehtäviä seuraavan tunnin aiheesta. Tunnilla opettaja pyysi 
vertailemaan vastauksia parin kanssa ja keräsi esimerkkejä oppilaiden tuotoksis-
ta, mutta palasi oppikirjan sisältöihin ja kirjaamaan perusasioita. 
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Koetta edeltävällä tunnilla kerrattiin asioita ja kyseltiin myös, mitkä kohdat oli-
vat vaikeita ja mitkä osattiin hyvin. Opettajaopiskelija kertasi koealueen ja antoi 
oppilaille kirjasta valittuja kertaustehtäviä ja oikeat vastaukset kokeeseen har-
joittelua varten. 
Koetta varten syntyi suunnitelma sisällyttää siihen jokin kieliopin asioiden kie-
lentämistä edellyttävä tehtävä. Kokeen palautustunnilla oppilaat tekivät kokeen 
asioista vielä harjoituksia vihkoon pöytäryhmissä keskustellen. Lauseeseen liit-
tyvät asiat otettiin laajemmin puheeksi, muun muassa konjunktioita ja sidostei-
suutta käsiteltiin, ja viitattiin myös kirjan liiteosan kielitietoon. Opettajaopiskeli-
ja tuntui löytävän kielentämisen ja keskustelun kielitiedon opetusmenetelmänä. 
Käsitteiden käyttö käsiteluokkien ja käyttäjätyyppien mukaan
Tehtävänannossa oppilaita kehotettiin käyttämään kuutta lauseopin käsitettä. 
Vastaajia, jotka käyttivät kaikkia kuutta annettua käsitettä, oli neljä. Kolme vas-
taajaa ei maininnut yhtään annettua käsitettä. Annetuista käsitteistä useimmin 
käytettiin lausetta (14/18 vastaajasta), lauseketta (11/18) ja adverbiaalia (11/18). 
Vastauksissa vähiten käytettyjä käsitteitä olivat pääsana (8/18), määrite (8/18) 
sekä attribuutti (6/18). (Ks. taulukko 1.)
Oppilaat voidaan jakaa neljään ryhmään sen mukaan, miten paljon heillä oli 
käsitteitä vastauksissaan. 
1. runsaasti (9–13 käsite-esiintymää vastauksessa) 2 oppilasta, 
2. jonkin verran (5–8 käsite-esiintymää) 7 oppilasta
3. vähän (1–4 käsite-esiintymää) 6 oppilasta
4. ei lainkaan (0 käsite-esiintymää) 3 oppilasta.
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Taulukko 1. Vastauksissa käytetyt käsitteet
Vastausten analyysin perusteella voidaan hahmottaa kolme käyttäjätyyppiä:
A) käyttää annettuja käsitteitä niitä soveltaen ja ymmärtäen.
B) käyttää annettuja käsitteitä, mutta soveltaminen on osin virheellistä ja 
tulkinnanvaraista.
C) ei juuri käytä annettuja käsitteitä, mutta silti vertailee tekstejä.  
B-tyypin vastauksia (4) oli vähiten. Loput olivat joko käsitteitä analyysissään so-
veltavia (7) tai analyysejä ilman annettuja käsitteitä kirjoittavia (7). 
Seuraavassa A-tyyppiin kuuluva vastaaja (V11) käyttää käsitteitä paljon, ja jokai-
nen tehtävänannossa nimetty käsite on mukana.
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Molemmat kertovat vampyyreista: Sekä tekstin A lauseet, että lausekkeet ovat 
lyhyempiä kuin tekstissä B. Tekstissä B lausekkeiden pääsanoilla on määrittei-
tä, toisin kuin tekstissä A. Tekstistä A ei löydy yhtään määritettä, joten siinä 
ei myöskään ole attribuutteja, päinvastoin kuin tekstissä B. Tekstit eroavat 
toisistaan myös siten, että tekstissä A ei ole adverbiaaleja. Teksti A on myös se-
kavampi, kuin teksti B, mikä ilmenee esimerkiksi lauseessa: ”vampyyrit hörp-
pivät verta, mutta ne saattoivat iskeä.” (61 sanaa) (V11)
Toinen A-tyyppiä edustava vastaaja (V17) on selkeästi sisäistänyt käsitteiden 
käytön analyysin työkaluna; hän avaa attribuuttikäsitteen lausekkeen pääsanan 
määritteenä. 
Teksti A on lyhyempi kuin teksti B. A:ssa lausekkeista on poistettu adverbi-
aalit. Sekä A:ssa että B:ssä on kerrottu sama tarina, mutta päinvastoin kuin 
teksti B, teksti A kuulostaa epäjohdonmukaiselta. A:ssa on käytetty vain pää-
sanoja toisin kuin B:ssä. Siinä on mukana myös pääsanojen määritteitä eli 
attribuutteja. Molemmat teksti käsittelevät sentään samaa aihetta sen sijaan 
että toinen kertoisi vaikka kukista ja toinen jalkapallosta. (53 sanaa) (V17)
B-tyypin vastauksessa (V14) oppilas on käyttänyt kaikkia käsitteitä kerran tai 
useammin. Se ei kuitenkaan kerro, onko oppilas ymmärtänyt esimerkiksi attri-
buutin merkityksen, koska sekä-sanan käyttö jättää tulkintamahdollisuuden. 
Molemmat tekstit sisältävät lauseita, lausekkeita sekä pääsanoja. Tekstissä B 
on kuitenkin pääsanoille määritteet sekä attribuutteja. Siinä on myös adver-
biaaleja, ja pidempiä lausekkeita. Nämä asiat tekevät tekstistä B tarkemman 
toisin kuin A tekstistä, josta kyseiset asiat puuttuvat. 
Sanamäärä: 36. (V14)
Mielenkiintoista on tarkastella, miten ne vastaukset toimivat, joissa ei käytetä 
juurikaan annettuja käsitteitä, mutta päästään tekstin kielen analysointiin (C-
tyyppi).  
Ensimmäisessä lauseet ovat lyhyempiä. Toisessa käytetään enemmän sanoja 
ja tarkempaa tiatoa. Ensimmäisessä tekstissä puuttuu tärkeitä sanoja. Esi-
merkiksi uskottiin että he pujahtavat ei sinänsä oikeasti tarkoita mitään, mut-
ta toisessa siihen lisätään öisin salaa koteihin. (V9)
Molemmat tekstit kertovat samasta asiasta, vampyyreistä. Tekstissä B on pal-
jon kuvaavia sanoja ja ns sama teksti lihavoituu ja tulee tarkemmaksi. mm 
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millaisia kummituksia vampyyrit ovat. Teksti A on selkeä, lyhyt ja ytimekäs 
toisin kuin teksti B:ssä on tarkempaa ja pidemmin kerrottu samatarina. Teksti 
B on hyvin yksityiskohtainen, mutta A on selkeä ja asiallinen. Tulee mieleen 
tekstistä A, että se olisi tosikertomus. 
Sanamäärä = 59, meni yli mut toivottavasti ei haittaa! (V13)
Teksti A ja teksti B eroavat toisistaan, sillä tekstissä B on käytetty enemmän 
kuvailevia sanoja ja näin tekstiä on lihotettu. Mielenkiintoinen teksti vam-
pyyreista saa uudenlaista ilmettä, kun kuvailevia sanoja käytetään paljon. 
Molemmat tekstit kertovat yhtä lailla saman asian, mutta teksti B jää enem-
män mieleeni.
40 sanaa. (V16)
Ainoastaan yhdessä vastauksessa on käytetty annettua käsitettä lause, muita me-
takäsitteitä ovat teksti, sana, aihe ja tarina.
Havainnoista päätelmiksi, merkityksiksi ja vaikutuksiksi 
Kahden tekstin vertailutehtävään tuotetuissa teksteissä samuus löydettiin tarinas-
ta, asiasta tai aiheesta (9 vastausta); vampyyrit mainittiin neljä kertaa yhteisenä 
aineksena. Ero kahden tekstin välillä tehtiin sisällöllisesti perustellen neljä ker-
taa: ”teksti A:ssa kerrotaan vain pääasiat”(V15); ”toisessa on tarkempaa ’tiatoa’” 
(V9); ”tekstissä B on määritelty tarkemmin että minä vampyyri on” (V10); ” tulee 
tarkemmaksi, millaisia kummituksia vampyyrit ovat” (V13).  
Käsitteiden lause ja lauseke käyttö liitettiin vastauksissa tekstin laajuuteen. 
Useimmat vastaajat (13/18) kiinnittävät huomiota tekstien väliseen pituuseroon 
tai lauseiden ja lausekkeiden lyhyyteen. Lauseita ja lausekkeita kuvataan lyhyiksi, 
ja lauseiden lyhyys perustellaan sillä, että lausekkeesta puuttuu määrite. Lausek-
keiden ja adverbiaalien esiintymisen nähdään vaikuttavan tekstin pituuteen, sel-
keyteen ja luonteeseen, esimerkiksi asiallisuuteen. Tekstien laajuus on mainittu 
erona kuitenkin vain kolmessa vastauksessa. Kun vastaajat tarkastelevat tekstin 
mittaa, heidän ilmaisuissaan viitataan siihen, että tekstiä on lihotettu tai tiivistet-
ty, mikä on yhteydessä oppikirjaan ja tehtyihin tehtäviin. 
Tekstin selkeyteen ja ymmärrettävyyteen liittyvät huomiot ovat mielenkiintoisia. 
Määritelauseet koetaan helpompilukuisina ja selkeämpinä, ja lausekkeiden mää-
ritteiden läsnäololla perustellaan B-tekstin helppolukuisuutta ja selkeyttä. Ilman 
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määritteitä (tai attribuutteja) lauseesta tuleekin vaikeaselkoisempi, niin kuin A-
teksti osoittaa. 
Attribuuttien maininnat teksteissä sijoittuvat tekstin kiinnostavuuden käsittelyn 
yhteyteen. Adverbiaalin osalta vastaajista puolet kommentoi vain adverbiaalin 
läsnäoloa, toiset pohtivat esimerkiksi sitä, kuinka adverbiaalien puute saa tekstin 
vaikuttamaan oudolta, vajaalta tai karkealta (esim. V3, V8).
Teksti A:n lauseet ja lausekkeet huomattavasti lyhyempiä kuin B:n. A:n lau-
sekkeissa ei ole määritteitä, jolloin se kuulostaa töksähtelevältä. Siinä ei ole 
myöskään adverbiaaleja, ja niiden puuttuminen saa tekstin kuulostamaan 
oudolta. Teksti B:ssä olevat attribuutit lisäävät tekstin kiinnostavuutta, mutta 
A:ssa sen sijaan attribuutteja ei ole, joten se tuntuu tylsemmältä. 
48 sanaa. (V3)
Pääsana- ja määritekäsitteitä käytetään teksteissä pääasiassa silloin, kun huomi-
oidaan pääsanan yhteydestä puuttuvien määritteiden vaikutus tekstin mittaan. 
Määrite on esillä myös silloin, kun avataan tekstin luonnetta tai laatua (esim. 
V3, V4).
Tekstien rakentumisesta sanotaan, että ”teksti B määrittelee ja kuvailee asioita 
tarkemmin” (V6), ”Teksti B on tarkempi kaikessa kertomassaan” (V7), ”teksti 
B:ssä kuvaillaan enemmän” (V15) tai ”pidemmin kerrottu sama tarina” (V13). 
Kerran mainitaan tekstilaji: ”Tulee mieleen tekstistä A, että se olisi tosikertomus” 
(V13). 
Ero tekstien välillä perustellaan siis useimmissa teksteissä eroilla tekstien kie-
lellisissä valinnoissa. Lähtökohtana voi olla yleisvaikutelma tekstistä: ”teksti A 
ei kuulosta kovin järkevältä” (V1), ”se kuulostaa töksähtelevältä” (V3 ). Yhdessä 
tekstissä kirjoitetaan, että teksti B on jännittävämpi ja mielenkiintoisempi (V5). 
Lukemiskokemusta tarkastellaan tekstin vaikutuksen arvioinnissa usein (11/18). 
Samuus löytyy vertailutekstin kirjoittajan oman tulkinnan kautta: ”Teksti A on 
minun tulkintani perusteella sama teksti paitsi että se on paljon tiivistetympi” 
(V7), ja lukeminen tulee mukaan, kun jompaakumpaa tekstiä pidetään helppo-
lukuisempana tai mukavampana lukea. 
Ero kahden tekstin välillä nähdään lauseenjäsennykseen tai lauseenjäseniin, eli 
opetettuihin asioihin, kuuluvista kielellisistä valinnoista yhdessätoista (11/18) 
vastauksessa. Muunlaisista kielellisistä valinnoista eron nähdään johtuvan seitse-
mässä; useimmiten eritellään sanojen tai sanojen käytön eroja, muutaman kerran 
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lauseista johtuvia eroja. Vastausteksteissä tehdään päätelmiä kielellisten valin-
tojen vaikutuksesta teksteistä luettaviin merkityksiin, ja kielellisistä valinnoista 
syntyvät mielikuvat johtavat tekstien arviointiin ja arvottamiseen. Toisinaan ver-
tailtavista teksteistä tehtävät havainnot, joilla päätelmiä perustellaan, ovat kuiten-
kin ristiriitaisia.
Pohdinta
Kokeiltu tekstitaitojen ja kieliopin opetusta yhdistävä tehtävätyyppi ohjasi oppi-
laita vertailemaan tekstejä moniulotteisesti. He toivat esiin tekstien eroja tark-
kailemalla tekstien sisältöä ja laajuutta, mutta myös huomioimalla adverbiaalin 
ja attribuuttien käytön vaikutusta tekstin ymmärrettävyyteen, selkeyteen ja kiin-
nostavuuteen lukijanäkökulmasta. 
Tehtävänanto ohjasi oppilaita argumentoivampaan analyysiin. Ne oppilaat, jot-
ka hyödynsivät vertailevassa tekstissään metalingvistisiä käsitteitä, argumentoi-
vat vakuuttavammin ja perustelivat vahvemmin kuin käsitteitä käyttämättömät. 
Tehtävä johti oppilaita kirjoittamaan pelkkien väitteiden sijaan argumentointia, 
perusteluja sekä syy- ja seuraussuhteita.
Tehtävänannon tuottamana ongelmana voi pitää sitä, että vastauksissa ei esiin-
tynyt lainkaan muita lauseenjäseniä kuin tehtävänannossa listatut. Predikaatin, 
subjektin, objektin tai predikatiivin lauseenjäsentehtävissähän tekstissä B esiin-
tyvät pääsanan ja määritteen sisältämät lausekkeet. Ohjeistuksessa olisi voinut 
kehottaa hyödyntämään myös muita aiemmin opittuja käsitteitä.
Tehtävässä oleva sanamäärä (30–50 sanaa) oli liian suppea; minimisanamäärästä 
puolet koostui jo annetuista käsitteistä ja vertailuilmauksista (16 sanaa).  Moni-
puolisimmat ja käsitteiden käytön ymmärtämisestä (käyttäjätyyppi A) todistavat 
tekstit olivat pitkiä, osa yli annetun. 
Vertailevan tekstin kirjoittaminen oli oppilaille tuttua, mutta tekstin tuottamista 
saattoivat ohjata liikakin kirjoittamiseen oppikirjassa ja opetuksessa ehdotetut 
mallit. Tehtävänannossa annetut vertailuilmaukset harjaannuttivat oppilaita nii-
den yhteen ja erilleen kirjoittamisessa, ja oppilaat kertasivat vertailuilmaisujen 
käyttöä.  Vertailevan tekstin sijaan mielipideteksti tai kirjoittajalle annettu palau-
te olisi saattanut toimia paremmin oppilaita motivoivana tehtävänä.  
Kokeilussa käytetyn tehtävätyypin avulla saadut kirjalliset vastaustekstit näyttä-
vät opettajalle, miten oppilaat hallitsevat käsitteiden käytön ja kuinka niitä osa-
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taan soveltaa tekstitaitojen alueella. Kokeilu tuo näkyviin, että oppilaat osaavat 
käyttää käsitteitä, mutta he tarvitsevat siihen myös harjoitusta. Tehtävänannol-
la tuotetut vastaukset vahvistavat käsitystä siitä, että kontekstuaalinen kieliopin 
opetus ja siihen yhdistetty kielitieteellisten käsitteiden käyttö kielentämiseen oh-
jaavissa tekstitaidon tehtävissä on opetusmenetelmä, joka ohjasi argumentointi-
taitojen käyttöön. 
Kokeilumme yhteydessä käytetty tehtävätyyppi ohjasi laajemminkin tekstitaito-
jen harjoittamista: oppilaat toivat tekstejä vertaillessaan esiin myös lukemiskoke-
muksen ja kielen valintojen merkityksen lukemisen näkökulmasta. Kun oppilaat 
kielensivät vastauksessaan omaa ajatusprosessiaan, heidän lukemiskokemuksis-
saan tuli esiin affektiivinen näkökulma, joka kielitiedon opetukseen liittyvissä 
tutkimuksissa jää syrjään (vrt. Swain & Lapkin 2013, 114-115). Kielentämisen 
yhteydessä kielentäjien affektiivinen suhtautuminen teksteihin, käsitteisiin ja 
tehtäviin mahdollistuu ja avautuu oppimisprosessissa tarkasteltavaksi.1 
Kielentämismenetelmä ohjaa siis kielentäjiä tarkkailemaan omaa ajatuspro-
sessiaan kielen rakenteita oppiessa. Se on kielitiedon opetuksen, oppimisen ja 
opiskelun menetelmä,  jonka tarkoituksena on kieliopin metakäsitteiden käytön 
harjoittelu. Kielentämisen harjoitteluun on tarjottava mahdollisuuksia pohtivi-
en tehtävätyyppien avulla sekä tässä kokeilussa käytetyn tekstitaitoihin liittyvän 
tehtävän kaltaisilla harjoituksilla. 
Tulevaisuudessa kielitiedon ja tekstitaitojen opetus tulisi liittää toisiinsa entis-
tä vankemmin ja tähän tulee kiinnittää huomiota myös opettajankoulutuksessa. 
Uuden opetussuunnitelman luonnoksen yleisen osan tekstit korostavat kielitie-
toisuutta ja monilukutaitoja sekä kokonaisvaltaista oppimista. (Opetushallitus 
2014a, 2014b.) Äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen näkökulmasta kielellisen 
tiedon prosessointi on opetuksen ydintä. Kokeilumme taustalla on ilmiölähtöi-
syys siten, että ymmärrämme kielen ilmiönä, jossa käsitteet toimivat tiedon ym-
märtämisen välineenä. Kielitietoisuus ei kuitenkaan rajoitu kieliaineisiin, vaan 
kielelliset valinnat liittyvät jokaisen oppiaineen opetukseen ja teksteihin.
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Abstract
Eighth-Graders Using Grammatical Concepts
In this article, we study the relationship between grammar teaching and linguis-
tic skills, referred to as literacy, through one data set produced through one trial. 
Sentence structure and syntax education for eighth-graders was combined with 
an exam requiring the languaging of grammar. The pupils compared two samp-
le texts using six grammatical concepts. The trial is also connected to contextual 
grammar teaching.
The theory-directing content analysis is focused on how pupils use syntactic con-
cepts and show metalinguistic capability. As context, we observe how learning 
sentence-related concepts is structured in teaching and materials. We also study 
the functionality of an assignment that combines literacy skills with grammar 
concepts.
Our research shows that eighth-graders explain differences between texts using 
observations of linguistic choices; they analyze how the use of heads, comple-
ments, attributes, and adverbials affects a text’s length, understandability, and 
clarity. Pupils were able to delve into differences in the texts without using meta-
linguistic concepts, but using the concepts directed the pupils towards a stronger 
argumentation for their answers. An assignment combining literacy and gram-
mar assisted the pupils in considering linguistic choices from the point of view of 
the reading experience.
Keywords
Grammar, phrase, constituent, teaching methods
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Turun yliopisto, opettajankoulutuslaitos, Turku 
Tiivistelmä 
Tutkimuksessa tarkasteltiin laulamista yhtenä suomi toisena kielenä     -opetuksen 
pedagogisena menetelmänä ja selvitettiin, miten oppilaat oppivat suomen kie-
len paikallissijoja laulamalla. Tutkimuksen kohteena oli kymmenen 10–12-vuoti-
asta valmistavan opetuksen oppilasta. Alku-, loppu- ja viivästetyssä loppumitta-
uksessa oppilaat kertoivat kuvasarjoista ja tekivät luetunymmärtämistehtävän. 
Neljän viikon interventiojakson aikana oppilaiden kanssa laulettiin suomenkie-
lisiä lasten- ja nuorten lauluja. Lisäksi ryhmän opettajalta ja oppilailta kysyttiin 
heidän mielipiteitään käytetystä menetelmästä. Oppilaat osallistuivat aktiivisesti 
laulamiseen alusta lähtien, ja se oli heistä hauskaa. Paikallissijojen reseptiivisessä 
hallinnassa tapahtui nopeaa kehitystä kaikilla paitsi yhdellä oppilaalla. Paikal-
lissijojen tuottamistaidot kehittyivät lähinnä niillä oppilailla, jotka jo aiemmin 
osasivat niitä jonkin verran.
Avainsanat
suomi toisena kielenä, valmistava opetus, laulaminen, paikallissijat
Johdanto 
Suomea toisena kielenä (S2) puhuvien oppilaiden määrä on viime vuosina kas-
vanut jatkuvasti Suomen kouluissa. Samalla myös S2-opetuksen määrä on lisään-
tynyt, mutta S2-pedagogiikasta on tehty vasta vähän tutkimuksia. Tässä artikke-
lissa pyritään vastaamaan tähän tarpeeseen esittelemällä kokeilu, jossa käytettiin 
laulamista S2-opetuksen pedagogisena menetelmänä. 
Kielenopettajat ja -tutkijat ovat jo pitkään tienneet, että musiikkia ja laulamis-
ta voi käyttää kielenopetuksen tukena (Stansell, 2005). Tutkimuksia esimerkiksi 
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englannin tai ranskan oppimisesta musiikin tai laulamisen avulla on saatavilla 
jonkin verran, mutta niissä keskitytään lähinnä sanaston oppimiseen tai luku- ja 
kirjoitustaidon kehittämiseen (mm. Medina, 2000; Fisher, 2001; Stansell, 2005; 
Lems, 2005; Legg, 2009). Suomen oppimisesta laulujen avulla on kirjoitettu 
jonkin verran (Ylänkö, 1994; Wessel 2013), mutta aiheesta ei ole aiempia tutki-
muksia. Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, miten oppilaat oppivat 
laulamalla tunnistamaan ja tuottamaan suomen kielen funktioiltaan konkreettisia 
paikallissijoja. 
Laulaminen oppimisympäristönä
Laulaminen on turvallista ilmapiiriä luova, luontainen ja varhainen vuorovaiku-
tuksen muoto, jota esiintyy lasten elinympäristössä usein jo syntymästä lähtien 
vanhempien laulaessa lapsilleen (Ahonen-Eerikäinen, 1998, s. 58). Opetustilan-
teessa laulaminen vähentänee aloittelevan kielenoppijan kokemaa epävarmuutta 
uuden kielen tuottamisesta, sillä useissa tutkimuksissa on todettu musiikilla tai 
laulamisella olevan stressiä ja ahdistusta alentava vaikutus (Chetta, 1981; Marley, 
1984; Knight & Rickard, 2001; Ghetti, 2013). Oppiminen onkin tehokkainta, kun 
oppijan ahdistustaso on matala ja asenne opittavaa kohtaan positiivinen (Kras-
hen & Terrell, 1983, s. 38). Jos musiikin avulla saadaan oppimisympäristöstä il-
mapiiriltään turvallinen, oppilaat uskaltavat ottaa oppimistilanteissa enemmän 
riskejä (vrt. Hakkarainen, Bollström-Huttunen, Pyysalo & Lonka, 2005, ss. 15–
16), joita ovat esimerkiksi uuden kielen tuottamisyritykset. Laulettaessa yhdessä 
toisten kanssa saadaan tukea kielen tuottamiselle sekä laulun sanoista että toisten 
ryhmäläisten laulusta (vrt. Stansell, 2005, s. 5). 
Kielen puhumista ja laulamista yhdistävät useat tekijät. Molemmissa tuotetaan 
merkityksellistä sisältöä ja kiinnitetään huomiota rytmiin, sointiin, äänen väriin 
ja korkeuteen sekä sävelkulkuun. Kummassakin havaitsemisen taidot edeltävät 
tuottamistaitoja, ja lapsilla on luonnollinen kyky omaksua molempia. (Sloboda, 
2008, ss. 17–21.) Laulaminen aktivoi molemmat aivopuoliskot yhdistäen kielen 
ja tunteet, jolloin oppimisprosessista tulee tehokas ja kokonaisvaltainen. Jos lau-
lamiseen yhdistetään vielä visuaalisuus ja liike, lauluista tulee tehokas väline ope-
tukseen. (Lake, 2002, ss. 102–103.) Lisäksi musiikki stimuloi muistia, lisää moti-
vaatiota ja tuo mielenkiintoa sekä iloa oppimistilanteisiin (Abbott, 2002; Stansell, 
2005; Eerola & Saarikallio, 2010, ss. 265–266). Laulaminen tarjoaa myös hyvän 
mahdollisuuden toimia yhdessä ja olla vuorovaikutuksessa toisten kanssa silloin, 
kun kielitaito on vielä alkeistasolla: jokainen oppilas voi osallistua laulamiseen 
kykyjensä mukaan, mikä tekee opetuksesta oppijakeskeistä (Domoney & Har-
ris, 1993). Musiikista voi nauttia ja lauluja laulaa, vaikka ei ymmärtäisi kaikkien 
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sanojen merkitystä (Lems, 2005, s. 15). Aluksi voi laulaa vain kertosäkeissä ja 
laajentaa vähitellen oppimistaan ja laulamistaan (Lake, 2002, s. 100). Yhdessä 
laulaminen tarjoaa jokaiselle oppilaalle enemmän mahdollisuuksia harjoitella 
kielen tuottamista ja olla laulaen vuorovaikutuksessa toisten kanssa verrattuna 
menetelmiin, joissa kieltä tuotetaan vain yhden puhuessa kerrallaan. Lisäksi se 
vahvistaa ryhmän yhteenkuuluvuuden tunnetta (Lehtonen, 1998, s. 50).
Kielenkäytön ja -oppimisen tarkoituksena on kyky kommunikoida ja välittää 
merkityksiä (Aalto, Mustonen & Tukia, 2009; Lantolf, 2011, s. 25; Halliday, 2014, 
25). Mitä enemmän on rohkeutta harjoitella kielen tuottamista, sitä enemmän 
nämä taidot vahvistuvat. Vaikka oppilas ei ymmärtäisi lauletun tekstin kaikkia 
merkityksiä, hän saa kuitenkin harjoitella kielen tuottamista yhdessä laulettaes-
sa, ja näin kielenoppija rohkaistuu vähitellen myös itsenäiseen kielen käyttöön. 
Yhdessä laulettaessa kenenkään ääni ei ole yksin toisten huomion kohteena, vaan 
jokainen ilmaisee itseään osana ryhmää. Tämä saattaa madaltaa kynnystä har-
joitella uutta kieltä.  
Kokonaisvaltaista kielen oppimista edistää myös eksplisiittinen kielen rakentei-
den harjoittelu (Ellis, 2008, s. 845), joka tässä tutkimuksessa tapahtuu laulamal-
la. Laulujen sanoitusten avulla oppija voi harjoitella itselleen merkityksellisellä 
tavalla kielen rakenteita ja fraaseja melodian auttaessa niiden mieleen paina-
mista ja automaattistumista. Myös toistosta tulee mielekästä samojen asioiden 
kertautuessa esimerkiksi kertosäkeissä. (Abbott, 2002; Paquette & Rieg, 2008, s. 
228.) Laulut tarjoavat monentasoisille oppilaille tarjoumia eli affordansseja, jois-
ta kukin voi oman aktiivisuutensa, kehitystasonsa ja tarpeidensa mukaan valita 
käyttöönsä itselleen sopivia, hyödynnettävissä olevia piirteitä (Vygotsky, 1987, 
s. 211; van Lier, 2000, ss. 252–253; Suni, 2008, s. 24; Aalto ym., 2009, s. 405). 
Laulamista opetusmenetelmänä käyttäen voidaan vahvistaa sekä reseptiivisiä 
että produktiivisia taitoja (vrt. de Jong, 2005, s. 20; Aalto ym., 2009, s. 408). 
Reseptiivisen eli ymmärtävän kielitaidon on todettu kehittyvän jo pelkän kielen 
kuuntelemisen avulla (de Jong, 2005), mutta produktiivisen eli tuottavan kielen 
kehittymiseen tarvitaan enemmän tukea. Kieltä otetaan vähitellen haltuun jae-
tun ja tuetun suorituksen avulla (vrt. Suni, 2008, s. 26), kun kielen tuottamiselle 
laulaen saadaan auditiivista tukea muilta oppilailta ja opettajalta laulun sanojen 
ollessa samaan aikaan näkyvillä kirjoitetussa muodossa.
Opetuksessa käytetyt laulut voivat olla samoja, joita oppilaat muulloinkin laula-
vat ja kuuntelevat. Näin laulujen käyttö opetusmateriaalina rakentaa luontevan 
sillan opetuksen ja oppijan vapaa-ajan välille, sillä toista kieltä opittaessa suurin 
osa kielenoppimistilanteista on koulun ja systemaattisen kielen opetuksen ulko-
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puolella (Aalto ym., 2009, ss. 403–404). Oppilaille merkityksellinen, autenttinen 
oppimateriaali motivoi oppijoita, liittää opittavan aineksen oppijoille luonteviin 
kielenkäyttökonteksteihin ja luo lisää mahdollisuuksia tarjoumille. Merkityk-
sellinen oppimateriaali auttaa myös oppijoiden sitouttamisessa omaan oppimi-
seensa. (Taalas, 2007 ss. 416–418; Aalto ym. 2009, s. 411; Lehtonen, 2013.) Kun 
oppijoita lisäksi ohjataan löytämään itsenäisesti uusia, itselle mieluisia lauluja, 
he voivat vapaa-ajallaan kerrata ja vahvistaa koulussa oppimaansa suomea. Näin 
edetään toistosta ja tunnistamisesta kohti itsenäisempää kielenaineksen havain-
nointia ja analyysia. 
Aiemmissa tutkimuksissa on todettu, että musiikkia ja laulamista voi käyttää te-
hostamaan suullista kielitaitoa ja lukutaitoa sekä sanaston ja rakenteiden oppi-
mista (Medina, 2000; Fisher, 2001; Lems, 2005; Stansell, 2005; Legg, 2009 Coyle 
& Gómez Gracia, 2014). Coylen ja Gómez Gracian (2014) tutkimuksessa lasten 
reseptiivinen englannin kielen sanasto kehittyi laulujen kuuntelemisen avulla, 
mutta menetelmällä ei ollut vaikutusta produktiiviseen kielitaitoon. Fisherin 
(2001) tutkimuksessa englannin suullinen kielitaito ja lukemisen taso kehittyi-
vät laulamisen ja laulujen kuuntelun avulla paremmiksi kuin kontrolliryhmässä. 
Opetuksessa käytetyissä lauluissa oli sekä opittavan kielen rakenteita että ope-
tussuunnitelmaan liittyviä aihealueita. (Fisher, 2001.) Medinan (2000) tutkimuk-
sessa oppilaat, jotka opettelivat englannin sanastoa sekä musiikin että kuvien 
tuella, oppivat tehokkaammin kuin oppilaat, joiden opetuksessa käytettiin vain 
toista edellä mainituista menetelmistä tai ei kumpaakaan niistä. Leggin (2009) 
tutkimuksessa laulaminen auttoi muistamaan ranskan sanastoa ja verbimuotoja 
paremmin kuin muut opetusmenetelmät. 
Suomen kielen oppimista musiikin avulla ei ole tutkittu, mutta paikallissijojen 
oppimisesta on tehty mielenkiintoisia havaintoja. Siiveltin ja Mustosen (2013, s. 
341) tutkimuksen mukaan suomen kielen paikallissijojen konkreettiset funktiot 
olivat kaikentasoisten suomen oppijoiden kielessä käytetyimpiä, mutta taitotason 
noustessa paikallissijojen abstraktiotaso nousi. Äidinkielenään viroa puhuvat op-
pivat kohdekielen mukaiset paikallissijat nopeammin kuin muut, ja A2-tasolla 
korrektien paikallissijamuotojen osuus oli lähes 90 %. Sisäpaikallissijat opittiin 
ulkopaikallissijoja nopeammin. (Siivelt & Mustonen, 2013, ss. 341, 363.) Määtän 
(2011) tutkimuksessa sisäpaikallissijoja käytettiin ulkopaikallissijoja enemmän 
alkeistason suomen oppijoiden kirjoituksissa. Suurin osa paikallissijoista oli koh-
dekielen mukaisia, mutta inessiivin käyttö jonkin muun sijan asemasta oli ylei-
sempää kuin muiden sijojen. (Määttä, 2011, ss.168–171.)
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan, miten oppilaat oppivat laulamalla harjoitellen 
tunnistamaan ja tuottamaan suomen kielen paikallissijoja. Tarkastelun kohteena 
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ovat funktioltaan konkreettiset paikallissijat, koska niiden käyttö opitaan aiem-
min kuin abstraktien paikallissijojen (ks. Siivelt & Mustonen, 2013) ja tutkimuk-
sen informantit ovat suomen kielen oppimisessaan alkeistasolla. Konkreettisilla 
paikallissijoilla tarkoitetaan paikan ja suunnan ilmaisuja, kuten talossa, talosta, 
taloon. 
Menetelmä ja toteutus
Tämän tutkimuksen kohderyhmänä on kymmenen 10–12-vuotiasta valmista-
van opetuksen oppilasta. Oppilaiden äidinkielet ovat viro (n = 3), venäjä (n = 2), 
bulgaria (n = 1), puola (n = 2), portugali (n = 1) ja ranska (n = 1). Oppilaat olivat 
opetuskokeilun alkaessa käyneet Suomessa koulua kolmesta päivästä kahdeksaan 
kuukauteen, ja heidän suomen kielen suullisen tuottamisen tasonsa vaihteli Eu-
rooppalaisen viitekehyksen (2012) taitotasojen A1 ja A2 välillä, eli he olivat al-
keiskielitaidon (A1) ja peruskielitaidon (A2) tasoilla. Kielitaidon tasot arvioitiin 
ryhmän opettajan ja tutkijan yhteistyöllä alkumittauksen ja oppilaiden aiempien 
tuotosten perusteella.
Aineisto kerättiin teettämällä alkumittaus, loppumittaus ja viivästetty loppumit-
taus. Alkumittauksen ja loppumittauksen välillä oli neljän viikon mittainen in-
terventiojakso, jolloin laulettiin suomenkielisiä lasten- ja nuortenlauluja 15–30 
minuuttia kerrallaan kolmesta neljään kertaa viikossa. Lauluiksi valittiin yksin-
kertaisia lastenlauluja, joista paikallissijoja olisi mahdollisimman helppo ha-
vainnoida ja oppia, ja kielellisesti vaativampaa nuorisomusiikkia taustatiedoista 
ilmenneiden oppilaiden kiinnostusten kohteiden mukaisesti. Osa opetustuoki-
oista videoitiin. Opetustuokioiden aikana laulujen kuvitetut sanat heijastettiin 
seinälle, ja tuokioissa opettajana toiminut tutkija lauloi kaikissa lauluissa yhdessä 
oppilaiden kanssa. Muutamassa laulussa käytettiin myös cd-tallennetta taustana 
laululle. Interventiojakson lauluissa esiintyi sekä konkreettisia että abstrakteja 
paikallissijoja. Oppilaille selitettiin lyhyesti, mikä merkitys kyseisillä rakenteilla 
on, ja kuvien avulla keskustellen oppilaita ohjattiin päättelemään myös laulujen 
sanoitusten merkityksiä. Keskeisiä sanoja tarkasteltiin myös oppilaiden omilla 
äidinkielillä. Kirjallisia harjoituksia ei teetetty eikä tutkimusjakson aikana oppi-
laiden kanssa harjoiteltu eksplisiittisesti paikallissijoja laulutuokioiden ulkopuo-
lella, vaikka niitä on luonnollisesti ilmennyt opettajan puheessa ja oppikirjojen 
teksteissä muun kielenopetuksen aikana sekä muissa yhteyksissä. 
Kaikissa mittauksissa käytettiin samoja tehtäviä: monivalintatehtävää mittaa-
maan oppilaiden kykyä tunnistaa paikallissijojen oikea käyttö ja suullista ku-
vasarjoista kertomista mittaamaan oppilaiden kykyä tuottaa itse konkreettisia 
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paikallissijoja. Monivalintatehtävissä oppilaiden tuli tunnistaa virke, jossa paikal-
lissijaa oli käytetty kuvaan sopivassa muodossa. Suullisen osion kuvasarjat esit-
tivät erilaisia arkisia tilanteita, joista oppilaat saivat kertoa taitojensa mukaan. 
Suullinen aineisto tallennettiin digitaalisesti ja litteroitiin sähköiseen muotoon. 
Interventiojakson päätteeksi oppilailta kysyttiin heidän mielipiteitään käytetystä 
opetusmenetelmästä sekä haastateltiin ryhmän opettajaa. Aineisto analysoitiin 
laadullisesti ja tulkittiin kolmeen kertaan jokaisen tutkittavan piirteen osalta tul-
kintavirheiden välttämiseksi. Kirjallisen tehtävän vastaukset analysoitiin käyt-
täen virheanalyysiä, ja suullisen tuotoksen analysoinnissa käytettiin variaatio-
analyysiä. Virheanalyysin avulla tunnistettiin ja luokiteltiin virheet, ja variaatio-
analyysissä rakenteiden hallintaa tarkasteltiin vertaamalla virheellisten muotojen 
esiintymiä korrektien muotojen esiintymiin (Ellis & Barkhuizen, 2005, ss. 50–51, 
70; Tarone, 1988, s. 123). Analyysissa määriteltiin virheet poikkeamiksi puhutun 
tai kirjoitetun suomen kielen muodoista. Esimerkiksi illatiivimuotoja tulkittaes-
sa korrekteina voidaan pitää myös esiintymiä, jotka ovat puhekielenomaisia eli 
joista puuttuu päätteen viimeinen n-kirjain, kuten muodossa ’kotii’. Tulosten esit-
telyssä oppilaista käytetään koodeja, joissa on oppilaan äidinkieli sekä juokseva 
numerointi, esimerkiksi RA10 tarkoittaa ryhmän kymmenettä, ranskankielistä 
oppilasta.
Tulokset
Oppilaat lauloivat mukana kaikissa intervention lauluissa jo heti ensimmäisestä 
laulusta lähtien, vaikka laulut eivät olleet oppilaille ennestään tuttuja. He oppivat 
muistamaan ensimmäisen laulun (”Ukko Nooa”1) jo ensimmäisen laulukerran 
aikana. Oppilaat lauloivat lyhyet ja sanoituksiltaan yksinkertaiset laulut alusta 
asti kokonaan, ja pitkissä lauluissa he lauloivat mukana ensin kertosäkeissä ja laa-
jensivat vähitellen laulamistaan laulujen muihin osiin. Myös oppilaat, jotka opet-
tajan kertoman mukaan tavallisesti arastelivat puhumista tai olivat aloittaneet 
suomenkielisen koulun vasta edellisellä viikolla, olivat vuorovaikutuksessa tois-
ten kanssa laulaen ja opetuskeskusteluihin osallistuen alusta asti. Todennäköises-
ti oppilaat kokivat yhdessä laulamisen tarpeeksi turvallisena tuottamismuotona 
ja jokaisen voidessa laulaa omien kykyjensä mukaisesti omalla kielitaidontasol-
laan kynnys osallistumiseen madaltui (vrt. Lake 2002; van Lier 2000).
1 Tekstissä mainitut laulut: Bingo (amerikkalainen kansansävelmä), Ukko




Suullisessa alkumittauksessa neljä oppilasta kymmenestä käytti paikallissijoja 
osittain kohdekielen mukaisesti ja kaksi oppilasta tuotti muutamia satunnaisia 
paikallissijamuotoja. Intervention aikana käytyjen lyhyiden merkityskeskuste-
lujen myötä oppilaat tunnistivat nopeasti paikallissijojen merkityksen lauluissa. 
Esimerkiksi kokeilussa opettajana ja laulattajana toimineen tutkijan (= T) kysy-
essä, mitä tarkoittaa Bingo-laulun kissa istui ikkunalaudalla, oppilaat vastasivat 
jo ensimmäisen opetuskeskustelun jälkeen kissan istuvan ikkunalaudan päällä. 
”Ukko Nooan” avulla oppilaat tuottivat sisäpaikallissijoja laulusta tutussa kon-
tekstissa:
T: Jos tässä on sauna ja Ukko Nooa menee sinne, miten sanotaan?
RA10: Saunaan.
T: Ja kun hän on siellä, hän on…
VI4: Saunassa.
Oppilaiden suullisesti tuottamien paikallissijan merkityksessä olevien ilmausten 
määrä vaihteli (kuvio 1). 
Kuvio 1. Oppilaiden suullisissa tuotoksissa ilmenneiden korrektien paikallissija-
muotojen määrät alku- loppu- ja viivästetyssä loppumittauksessa
Eniten paikallissijoja käytti oppilas VI7 (n = 69). Hänen käyttämistään paikallis-
sijoista oli kohdekielen mukaisia alkumittauksessa 47 % ja loppumittauksessa 85 
%. Kahdella muulla oppilaalla (VI4, RA10), jotka käyttivät alkumittauksen suul-
lisessa osassa paikallissijoja osittain kohdekielen mukaisesti ja osittain sen vastai-
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sesti, kohdekielen mukaisten sijojen käyttö vaihteli seuraavasti: alkumittauksessa 
kohdekielen mukaisia paikallissijoja oli VI4:llä 16 % ja RA10:llä 47 %, loppumit-
tauksessa niitä oli VI4:llä 64 % ja RA10:llä 42 % ja viivästetyssä loppumittauk-
sessa VI4:llä 61 % ja RA10:llä 76 %. Oppilaalla VE2 paikallissijojen kohdekielen 
mukaisten muotojen määrä ei juuri lisääntynyt prosentuaalisesti tutkimuksen 
aikana, mutta paikallissijojen kokonaiskäyttö lisääntyi 23 % loppumittauksessa.
Oppilaat, joiden tuotoksista paikallissijat puuttuivat alkumittauksessa kokonaan, 
eivät yhtä oppilasta (VI3) lukuun ottamatta oppineet tuottamaan niitä suullises-
ti muutamaa yksittäistä muotoa enempää. Vironkielisen oppilaan (VI3) nope-
aa oppimista tuki todennäköisesti hänen äidinkielensä (vrt. Siivelt & Mustonen, 
2013). Hänen loppumittauksessa tuottamistaan paikallissijoista kohdekielen mu-
kaisia oli 83 %. Kaikki oppilaat oppivat tunnistamaan paikallissijoja opetuskes-
kusteluissa ja monivalintatehtävissä (n = 14, kuvio 2), joten reseptiiviset taidot 
kehittyivät kaikilla oppilailla, mutta produktiiviset taidot kehittyivät vain niillä, 
jotka jo osasivat paikallissijoja jonkin verran. Tulos on samansuuntainen kuin 
Coylen ja Gómez Gracian (2014) tutkimuksessa.
Kuvio 2. Oppilaiden oikeiden vastausten määrät alku- ja loppumittauksen sekä 
viivästetyn loppumittauksen monivalintatehtävissä
Kaikki oppilaat, jotka tuottivat paikallissijoja loppumittauksessa, sovelsivat niitä 
sanoihin, joita ei ollut lauluissa.
PU1 (suullinen testi 2): kissa pois tuoli..sta
VI7 (suullinen testi 2): hän katsoo…peilistä… hän menee huonesta pois 
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Kuten Määtän (2011) tutkimuksessa, myös tässä osa oppilaista (VE2, VI3, VI4, 
VI7, VE8, RA10) käytti aluksi inessiiviä muiden sijojen merkityksissä. 
VE2 (suullinen testi 1): [poika menee]keittiöhuonessa.  
RA10 (suullinen testi 1): Yksi lintu menee pois hakkissa.
Viivästettyyn loppumittaukseen mennessä paikallissijojen käyttö oli tutkituissa 
konteksteissa lähes kohdekielen mukaista niillä oppilailla, jotka olivat aiemmin 
käyttäneet inessiivimuotoa kaikkien paikallissijojen merkityksissä. Oppilas RA10 
käytti alkumittauksessa ja viivästetyssä loppumittauksessa elatiivin sijasta ines-
siiviä mutta osasi käyttää loppumittauksessa elatiivia oikein. Vironkielisten op-
pilaiden oppimistulokset olivat muiden tuloksia paremmat (vrt. Siivelt & Musto-
nen, 2013). He käyttivät alkumittauksen suullisissa tuotoksissa paljon virolaisia 
sijamuotoja tai vaihtoehtoisesti nominatiivia paikallissijan merkityksessä. Lop-
pumittauksessa he käyttivät pääasiassa kohdekielisiä muotoja samoissa sijoissa. 
Vironkieliset sijamuodot näkyivät myös opetusryhmän muunkielisten oppilai-
den tuotoksissa, mikä selittynee sillä, että kymmenestä oppilaasta virolaisia oli 
kolme. Viron kielen vaikutus näkyi esimerkiksi illatiivin merkityksessä sanassa 
’jalkka’ (VE2).
Opettajan ja oppilaiden kokemukset menetelmästä
Opettajan havaintojen mukaan yhdessä laulaminen vaikutti luokan ilmapiiriin 
positiivisesti ja lisäsi oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunnetta. Tätä huomiota 
tukevat tutkimustulokset, joiden mukaan varsinkin yksiääninen yhdessä laula-
minen vaikuttaa laulajien hengityksen ja sydämensykkeen synkronisoitumiseen, 
mikä saattaa tutkijoiden mukaan vaikuttaa laulajien halukkuuteen toimia yh-
dessä (Müller & Lindenberger, 2011, s. 9). Yhdessä laulaminen vaikuttaa myös 
yhteisöön sitoutumiseen (Vaag, Saksvik, Theorell, Skillingstad & Bjerkeset, 2013, 
ss. 97–99). 
Opettajan mukaan esimerkiksi yksi oppilas (VE2) ei ollut juuri puhunut suo-
mea ennen tutkimuksen alkua. Vanhempien kanssa käydyssä keskustelussa oli 
ilmennyt, että oppilas oli innostunut laulamaan kotona runsaasti interventiojak-
son aikana. Opettaja uskoi nimenomaan opetusmenetelmän vaikuttaneen siihen, 
että tyttö rohkaistui myös puhumaan suomea. Portugalinkielinen oppilas (PO5) 
aloitti suomen opiskelun viikkoa ennen interventiojaksoa. Hän osallistui hyvin 
aktiivisesti laulamiseen ja opetuskeskusteluihin laulamisen yhteydessä. Opettaja 
kertoi, ettei oppilas ollut lainkaan yhtä aktiivinen muilla oppitunneilla, kun käy-
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tössä oli muunlaisia opetusmenetelmiä. Näille oppilaille laulaminen opetusme-
netelmänä oli opettajan mielestä oppimisen kannalta merkittävää. 
Merkille pantavaa on, että oppilaat halusivat saada laulujen sanat itselleen, jotta 
he voisivat kotona laulaa samoja lauluja omin päin. He kertoivat myös kuun-
nelleensa joitakin lauluja kotona internetistä ja laulaneensa niitä ikään kuin ka-
raokena, mikä kertoo siitä, että opetuksella oli yhteys oppilaiden vapaa-aikaan. 
Oppilaat pitivät eniten nuorisomusiikista, kuten Robinin ja Puhuvan Koneen 
lauluista. Lastenlauluista suosituimpia olivat laulut, joissa toistettiin samoja asioi-
ta tai leikittiin mukana (”Bingo”). Tällaisten laulujen onkin todettu olevan tehok-
kaita kielen oppimisessa (vrt. Lake 2002). Oppilaat pitivät laulamista opetusme-
netelmänä pääasiassa ”tosi hauskana” (n = 4) tai ”hauskana” (n = 4). Yksi oppi-
laista (VE8) valitsi kyselylomakkeesta sekä vaihtoehdon ”hauskaa” että ”tylsää”, ja 
yksi oppilas jätti vastaamatta kyseiseen kohtaan. Oppilas (VE8), joka piti vähiten 
laulamisesta, oli käynyt koulua Suomessa viisi kuukautta kauemmin kuin muut. 
Hänellä ei tapahtunut kehitystä reseptiivisissä eikä produktiivisissa taidoissa. Op-
pilaan mielipiteellä opetusmenetelmän miellyttävyydestä saattoi olla vaikutusta 
oppimiseen, tai syynä oli jokin muu tekijä, joka ei tutkimuksessa käynyt ilmi. 
Pohdinta
Tämän tutkimuksen tulokset eroavat aiemmista tutkimuksista, joissa A2-tasolla 
paikallissijojen käyttö on ollut jo hyvin kohdekielen mukaista (mm. Siivelt & 
Mustonen, 2013; Määttä, 2011). Nyt näin ei ollut, vaan A2-tasoisilla suomen pu-
hujilla paikallissijojen käyttö vaihteli suuresti ennen kokeilua. Vapaissa suulli-
sissa tuotoksissa näkyi intervention myötä myönteistä kehitystä niillä, jotka jo 
jonkinasteisesti hallitsivat paikallissijoja.  Sen sijaan reseptiivisiä taitoja mittaa-
vassa tunnistamistehtävässä kehittyminen oli alkutasosta riippumatonta ja näkyi 
lähes kaikilla oppilailla. Kaikki paikallissijoja tuottaneet oppilaat käyttivät kysei-
siä muotoja myös uusissa sanoissa, joten he tekivät rakenteesta yleistyksiä. Näin 
ollen paikallissijojen produktiivinen käyttö vahvistui niillä, jotka osasivat käyttää 
paikallissijoja jo kokeilun alkaessa osittain kohdekielen mukaisesti, kun taas re-
septiivinen osaaminen kehittyi alkutasosta riippumatta. Lauluja laulamalla kukin 
oppilas pystyi harjoittelemaan kielen tuottamista omalla tasollaan ja poimimaan 
yhdessä lauletuista lauluista omalle taitotasolleen sopivia tarjoumia (vrt. van 
Lier, 2000). Paikallissijamuodon morfologisen aineksen havaitseminen on myös 
ensimmäinen askel kohti muodon käyttöä ja laajempaa osaamista (Suni, 2008).
Tämä kokeilu siis osoitti, että laulamalla harjoitellen voi kehittää ainakin oppi-
laiden reseptiivisiä taitoja kielen rakenteiden omaksumisessa. Myös äidinkielellä 
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oli vaikutusta oppimiseen, sillä vironkielinen oppilas, joka ei aiemmin käyttänyt 
paikallissijoja, alkoi käyttää niitä omassa tuotoksessaan runsaasti. Paikallissijojen 
harjoitteleminen laulamalla oli oppilaista mielekästä, ja laulaminen siirtyi luon-
tevasti koulusta kotiin, osaksi oppilaiden elämää. Kokeilun aikana oli havaitta-
vissa, että yhdessä laulamalla voi lisätä oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunnetta 
ja rohkaista heitä ilmaisemaan itseään suomeksi. Merkittävänä voi pitää sitä, että 
menetelmä rohkaisi muutamia oppilaita tuottamaan suomea suullisesti, mitä he 
eivät olleet aiemmin tehneet. Laulaminen yhdistettynä leikkiin ja kuvitettuihin 
sanoihin sopii oppimistyyleiltään monenlaisille oppilaille, ja jotkut oppilaat hyö-
tynevät siitä, ettei yhdessä laulettaessa kenenkään ääni ole yksin toisten huomion 
kohteena.
Tutkimuksen kohderyhmä valittiin satunnaisesti. Otanta oli pieni, mutta sen 
perusteella saatiin positiivista näyttöä laulamisen käyttämisestä suomen kielen 
opetusmenetelmänä. Varsinkin muodon tunnistaminen tuntui olevan mahdol-
lista oppia tällä menetelmällä, vaikka myös opetuskeskusteluilla on varmasti 
ollut merkitystä. Tosin keskustelut olivat hyvin lyhyitä, ja harjoittelu tapahtui 
kokonaan laulaen. Oppituntien ulkopuolella tapahtuvaa oppimista ei voitu kont-
rolloida, mutta tiedettiin, että koulussa tutkimuksen kohteena olleita rakentei-
ta ei eksplisiittisesti harjoiteltu kokeilun ulkopuolella. Tulosten luotettavuutta 
vähentää sattuman osuus monivalintatehtävien oikeissa vastauksissa. Suullisis-
sa tuotoksissa toistuneet kohdekielen mukaiset muodot eivät kuitenkaan liene 
sattumaa. Tuloksia tarkasteltaessa pääpaino rakenteiden osaamisen tulkinnassa 
annettiin suullisten muotojen osaamiselle ja monivalintatehtäviä käytettiin ker-
tomaan rakenteiden mahdollisesta reseptiivisestä hallinnasta. 
Tämä kokeilu osoitti myös sen, että suomen kielen rakenteiden oppimista olisi 
jatkossa kiinnostavaa ja tarpeellista tutkia tarkastelemalla laulamalla oppimisen 
tehokkuutta kontrolliryhmän avulla. Tutkimus antaakin hyvät lähtökohdat tar-
kentaville jatkotutkimuksille osoittaessaan selvästi sen myönteisen kehittymisen, 
jota laulamalla oppien tapahtui alkeistason S2-oppijoissa.
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Abstract
The aim of the study was to examine the effect of rehearsal through singing on the 
learning of Finnish locatives for students at a beginning level of language profi-
ciency. The participants in this exploratory study included 10 children in a prepa-
ratory class for immigrant students ages 10–12. Over a period of four weeks, the 
students practised singing Finnish children’s and pop songs with the help of the 
researcher. Pretest, post-test and delayed post-test data were collected through 
oral stories the children told about pictures, as well as a test of reading compre-
hension. In addition, the children and their teacher were asked their opinions 
about singing as a teaching method. The children actively participated in singing 
from the beginning and they indicated that the method was fun for them. Recep-
tive skills related to locatives increased in 9 of the 10 students in the singing group. 
Productive skills were enhanced only in children who already used locatives to 
some extent in the pre-test.
Keywords
Finnish as a second language, preparatory class, singing, locatives
